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¿Cómo modificar las estructuras mentales desde la primera infancia? 

¿Cómo estimular los procesos cognitivos en la escuela primaria y pre-escolar? 
¿Cómo potenciar el desarrollo del pensamiento y la inteligencia de las niñas y 
niños? 

¿Cómo desarrollar las competencias y la creatividad de los pre-escolares y es- 
colares primarios? 

¿Cómo cultivar valores y direccionar las actitudes intelectuales en la educación 
infantil? 

¿Cómo influye la voluntad humana en el aprendizaje infantil? 

¿Cómo aprenden las niñas y los niños y cómo deberían enseñar los maestros? 
¿Cuál es el rol de la afectividad, la lúdica y el amor en el aprendizaje infantil? 
¿Cómo formular estándares, logros e indicadores de desempeño en la escuela 
pre-escolar y primaria? 

¿Cómo diseñar y desarrollar el currículo problematizador en la educación in- 
fantil? 

¿Cómo solucionar los problemas de aprendizaje y comportamiento de los pre- 
escolares y escolares primarios? 

¿Cómo hacer el diagnóstico y la caracterización psicopedagógica desde la pri- 
mera infancia? 


Doce preguntas y muchas respuestas 
que podrás encontrar en las páginas de este libro 
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Presentación 


DOS PREGUNTAS SOBRE EL ABORTO Y LA ELECCIÓN DE UN 
PRESIDENTE. 


Pregunta No. 1 

Si conocieras a una mujer embarazada, que padece una enfermedad grave y 
penosa, tiene 8 hijos, 3 de ellos son sordos, 2 ciegos y uno con retraso mental, 
¿Le recomendarías practicarse un aborto? 


Pregunta No. 2 

Se va a elegir a un nuevo líder mundial, tú tienes la oportunidad de votar por él. 
Hay 3 candidatos, a continuación te presento algunos hechos conocidos en la 
vida de los mismos: 


Candidato No. 1 
Ha sido asociado con políticos corruptos. Consulta a varios astrólogos. Tuvo 2 
amantes. A una de ellas la golpeaba. Fuma y toma entre 8 y 10 martinis al día. 


Candidato No. 2 

Ha sido despedido en 2 ocasiones de su trabajo. Duerme hasta el mediodía. 
Consumía opio en la universidad y todas las noches se toma una botella de 
whisky. Padece de obesidad y es conocido por su mal temperamento y agre- 
sividad. 


Candidato No. 3 

Es un héroe de guerra condecorado, es vegetariano, no fuma y toma cerveza 
ocasionalmente. No se le conocen relaciones extramaritales. Respeta a las mu- 
jeres. Ama a los animales, muy reservado. 


¿Por cuál de los 3 candidatos votarías? 


Elige tu respuesta... 
Piensa detenidamente.... 
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RESPUESTAS A LAS DOS PREGUNTAS: 

El Candidato No. 1, era Franklin D. Roosevelt. 

El Candidato No. 2, era Winston Churchill. 

El Candidato No. 3, era Adolph Hitler. 

Por cierto, hablemos sobre la respuesta a la pregunta No. 1: ¿Recomendarías 
que esta mujer se practicase un aborto? 


Si respondiste que Sl, acabas de matar a Beethoven. 


Interesante, ¿cierto? 
Piensa muy bien antes de juzgar a alguien. 


Y recuerda......... 


El arca de Noé fue construida por seres humanos entusiastas pero amateurs, 
con poca experiencia. En cambio, el Titanic, fue construido por profesionales. 
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¿QUÉ ES UNA NIÑA?” 


Hay millones de niñas pero cada una es más valiosa que la más finísima joya. 
Ella puede ser la más cariñosa del mundo y también la más necia. Se le en- 
cuentra brincando, cantando y haciendo toda clase de ruidos. Cuando se le 
llama la atención, se queda quietecita, humilde, con ese brillo celestial en su 
mirada. Ella es la inocencia jugando con el lodo, la belleza haciendo travesuras 
y también la más dulce expresión del amor materno cuando acaricia y duerme 
a su muñeca. 


Una niña nace con la leve aureola de brillo angelical del que siempre queda el 
suficiente halo de luz para robarnos el corazón, aún cuando llore a todo volu- 
men, haga una rabieta o camine por la casa presumiendo con las ropas y za- 
patos de mama. Le encantan los zapatos nuevos, las muñecas, los helados, los 
vestidos domingueros, los moños para adornarse el pelo, los animales caseros, 
la niña del vecino, jugar a la casita y a la tiendita, el baile, los libros de dibujos, 
el colorete y el perfume. No le gustan los perros grandes, ni los niños, ni que la 
peinen. Es la más ruidosa cuando uno piensa en los problemas, la más bonita 
cuando lo ha hecho desesperar, la más ocupada a la hora de dormir, la más 
seria e irritable cuando quiere lucirse ante las visitas, y la más coqueta cuando 
uno ha resuelto que, definitivamente, ella no volverá a salirse con la suya. 


Puede desarreglarnos los papeles de trabajo, el pelo y la cartera, y precisa- 
mente en ese instante aparece su aureola angelical quitando nuestro disgusto 
como por arte de magia. Otras veces, cuando nos sentimos solos o cuando 
nuestros anhelos y esperanzas parecen más distantes, ella nos transforma en 
reyes con sólo sentarse en nuestras rodillas, abrazarnos tiernamente y decir- 
nos al oído: “te quiero mucho”. 


Y Lectura tomada y adaptada del Proyecto Educativo Institucional del Colegio “La sabiduría”, de 
Puerto Colombia. 
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¿QUÉ ES UN NIÑO?? 


Los niños vienen en diferentes tamaños, pesos y colores surtidos. Se les en- 
cuentra donde quiera: encima, debajo, trepando, colgando, corriendo, saltan- 
do. Las mamás los adoran, las niñas los odian, las hermanas y hermanos ma- 
yores los toleran, los adultos los desconocen y el cielo los protege. Un niño es 
la verdad con la cara sucia, la sabiduría con el pelo desgreñado y la esperanza 
del futuro con una rana en el bolsillo. Un niño tiene el apetito de un caballo, la 
digestión de un traga espadas, la energía de una bomba atómica, la curiosidad 
de un gato, los pulmones de un dictador, la imaginación de Julio Verne, la tena- 
cidad de una trampa de acero y el entusiasmo de un trompo. 


Le encantan los dulces, las navajas, la navidad, los libros con láminas, el bebé 
de los vecinos, el campo, el agua, los animales grandes, papá, los trenes, los 
domingos por la mañana y los carros de bomberos. Le desagradan las visitas, 
la escuela, las lecciones de música, las corbatas, los peluqueros, las niñas, los 
abrigos, los adultos y la hora de acostarse. Nadie más se levanta tan temprano, 
ni se sienta a comer tarde. Nadie más puede traer en el bolsillo un cortaplumas 
oxidado, una fruta mordida, medio metro de cordel, dos caramelos, una hon- 
da, un trozo de sustancia desconocida y un auténtico anillo supersónico con 
un compartimiento secreto. 


Un niño es una criatura mágica. Usted puede cerrarle la puerta del cuarto 
donde guarda las herramientas, pero no puede cerrarle la puerta del corazón. 
Puede echarlo de su estudio, pero no apartarlo de su mente. Todo el poderío 
suyo se rinde ante él. El es su carcelero, su amo, su jefe, él es un manojito de 
ruido con la carita sucia. Pero cuando usted regresa a casa con sus esperanzas y 
ambiciones hecha trizas, él puede remediarlo todo con dos mágicas palabras: 
“hola papito”. 


2 Lectura tomada y adaptada del Proyecto Educativo Institucional del Colegio “La sabiduría”, de 
Puerto Colombia. 
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EL ESCOLAR PRIMARIO: ÁNGEL DE LA EDUCACIÓN INFANTIL 


El componente personal más importante de la escuela primaria es el niño. Es 
el principal actor educativo. Debemos concebir al niño desde una perspectiva 
holística y configuracional, y no sólo por la particularidad de sus facultades 
de pensamiento o su relación con la Naturaleza. Es cierto que el niño es un 
ser singular, particular, único, auténtico e irrepetible. Y esto es precisamente 
lo esencial. No es justo, objetivo, ni razonable, que algunas teorías neurop- 
sicológicas consideren al ser humano como un animal superior y se reduzca 
groseramente su divinidad a una similitud lineal entre el mundo humano y el 
mundo animal. Y peor aún, que se generalicen resultados obtenidos en expe- 
rimentos con animales y se extrapolen al contexto humano y escolar. Nuestros 
niños no son simples animales de dos pies con capacidades, inteligencias y 
un cerebro altamente desarrollado. El amor y el intelecto son rasgos humanos 
universales. Adicionalmente, los niños y niñas están dotados con la preciosa y 
necesaria habilidad de vivir la maravillosa vida intrínseca de la mente a través 
del pensamiento interno (cognición), la verbalización externa (expresión) y la 
manifestación de sus emociones, sentimientos y amor (afectividad) por el otro, 
y les dio la capacidad de dejar huellas positivas de amor en sus semejantes, así 
como trascender su mundo y el de su propio ser mediante la conciencia. 


Los seres humanos fuimos creados con la habilidad de comunicarnos (compe- 
tencias comunicativas) y desarrollar relaciones personales. ¿Qué son nuestros 
niños?, la respuesta es obvia y lógica: Amor. Los seres humanos fuimos dota- 
dos de amor, bondad, confianza, racionalidad y justicia. Estos criterios, precep- 
tos y fundamentos me llevan a justificar la imagen del niño y a considerarlo 
como el ángel de la educación. Pero nuestro niño es un ángel que tiene sólo 
un ala, y para poder volar necesita de la otra ala, la nuestra. El cerebro necesita 
del abrazo para su desarrollo. La mente de nuestros niños necesita de nuestros 
corazones. Su intelecto de nuestro amor. Su cognición de nuestra afectividad. 
Todos los niños nacen ángeles y a lo largo de sus años van perdiendo esa an- 
gelidad. Ningún niño o niña nace para hacer el mal, todos nacen para hacer 
el bien, para triunfar en la vida, alcanzar el éxito y ser felices, como misión de 
cualquier ser humano. Dios no trae a nadie a este mundo para la infelicidad. 
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La violencia, la indisciplina, la irresponsabilidad, el irrespeto y el egoísmo son 
antivalores aprendidos. 


Considero al niño como un sujeto, no como un objeto, un ser humano único, 
individual, superior al resto de los seres creados en lo relativo a facultades mo- 
rales, éticas y espirituales. Debemos respetar las diferencias de capacidad, asi- 
milación y personalidad. Considero al niño como un individuo capaz y respon- 
sable de construir su propio conocimiento y transformar su entorno por las 
realizaciones personales y colectivas que alcance. Pero reconozco que dicho 
entorno, a saber, la sociedad, su familia, la naturaleza, sus experiencias, de al- 
guna manera influyen en su aprendizaje y definitivamente pueden ser usadas 
como fuentes cognitivas en donde el niño establece relaciones significativas 
con nuevos contenidos y habilidades. 


Todos los niños deben ser considerados como personas que tienen un poten- 
cial infinito. El niño es un ser integral, holístico y configuracional. El cuerpo no 
es más importante que el espíritu o viceversa. Lo que afecta a una parte del 
niño afecta el todo. El equilibrio y la proporcionalidad entre los aspectos espiri- 
tual, social, físico y mental del niño es el ideal. Por otro lado, para que los niños 
sean completamente humanos, deben estar controlados por sus mentes y no 
por sus apetitos e inclinaciones animales. Los niños pueden razonar acerca de 
las causas y los efectos, y pueden hacer inferencias, sacar conclusiones, hacer 
elecciones responsables y tomar decisiones espirituales. 


Los niños deben ser copartícipes y a la vez responsables de su propio proceso 
de aprendizaje, ellos tienen la genuina libertad de elección, por lo tanto pue- 
den tomar decisiones morales mediante el uso de su intelecto, de su razón. 
En este sentido, el niño debe asumir un rol protagónico. Una vez que tiene 
edad suficiente, él es el principal responsable de apropiarse de la formación 
que la institución le brinda. Debe prepararse para vivir adecuadamente en su 
medio social, aprender a trabajar en grupo, respetando y aceptando los apor- 
tes de sus compañeros, ser tolerante ante las diferencias y a la vez sensible, 
comprensivo y respetuoso ante sus semejantes, liderar situaciones y procesos 
que impliquen compromisos serios de solidaridad y comunidad al interior y 
exterior de su institución, ser investigador y transformador permanente de la 
realidad circundante, social y natural. Debe ser amante de su institución, con 
sentido de pertenencia que le permitan esforzarse continuamente por el pro- 
greso y mejoramiento de sus condiciones espirituales, intelectuales, morales, 
físicas y sociales. 
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¿POR QUÉ Y CÓMO SE ESCRIBE ESTE LIBRO? 


Teniendo en cuenta que no existe pedagogía científica sin tener en cuenta 
el funcionamiento del cerebro humano, pensamos que es necesario construir 
la pedagogía del cerebro, o sea, la Neuropedagogía y la Neurodidáctica, en 
el sentido de que las estrategias pedagógicas, didácticas, curriculares y eva- 
luativas deben estar encaminadas a configurar las configuraciones cerebrales 
y deben contribuir a estimular la creación de nuevas redes y circuitos de co- 
municación neuronal, que permitan orientar la formación de los niños y niñas 
basándonos en los avances de las neurociencias. Partiendo de ello, es necesa- 
rio configurar la Neurodidáctica como disciplina científica que estudia la op- 
timización y potenciación del aprendizaje basado en el desarrollo de todo el 
potencial del cerebro humano, analizando el pensamiento, las emociones y la 
inteligencia no sólo como procesos afectivo-cognitivos de nivel superior, sino 
como procesos neurológicos básicos para la investigación, diseño, ejecución y 
evaluación del currículo, o mejor, del neurocurrículo. 


Estos imperativos imponen la necesidad de construir una Teoría Neuropsicoló- 
gica y una Pedagogía Infantil pertinente para la escuela primaria y pre-escolar. 
Precisamente, este libro nació de la integración, sistematización, complemen- 
tación, fertilización y generalización de las principales ideas esbozadas en más 
de 200 conferencias desarrolladas en Colombia entre los años 1998 y 2012, 
además del estudio de más de 20 libros de mi autoría que he publicado en 
estos últimos 10 años. 


Los postulados expresados tanto en las conferencias como en los libros cons- 
tituyen el resultado de la investigación longitudinal que vengo desarrollando 
desde hace 10 años con mis dos sobrinos María Alejandra y Ángel David, de 15 
y 13 años de edad, respetivamente. La observación participante, diagnóstico 
psicopedagógico, seguimiento en su propio campo de actuación y evaluación 
de su forma de sentir y emocionarse, pensamientos expresados y comporta- 
mientos, me han permitido perfilar las principales hipótesis y tesis plasmadas 
en este libro, matizadas por supuesto, por la concepción neurocientífica, es 
decir, neuropsicosociopedagógica, que he asumido durante más de 20 años 
de investigación y desempeño en el campo de la educación y el desarrollo del 
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ser humano. En el Apéndice 1 se puede apreciar un esquema ilustrativo del 
Modelo Pedagógico que propongo para la Educación Infantil. 
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Capítulo l 


Educación infantil 


En la actualidad toda persona que se desempeñe en la Educación Infantil no 
debe dudar por qué los psicólogos, maestros de familia, maestros, e incluso 
los propios niños y niñas deben conocer cómo funciona el cerebro infantil. La 
idea que prevaleció por varios siglos, que es incorrecta, por supuesto, es que el 
conocimiento del cerebro es una tarea sólo de los psicólogos y los neurólogos. 
Conocer a profundidad el funcionamiento de la mente de los niños y niñas 
sin lugar a dudas revolucionará la Pedagogía de la Educación Infantil. De ahí 
que sea necesario orientar la enseñanza, el aprendizaje, la instrucción, la edu- 
cación, la formación y el desarrollo integral de la personalidad de los niños y 
niñas, basados en el funcionamiento del cerebro infantil. 


1.1. INSTRUCCIÓN, EDUCACIÓN Y FORMACIÓN INFANTIL. 


No son pocos los pensadores, educadores y pedagogos latinoamericanos que 
se adelantaron al nuevo siglo, superaron las exigencias de su época y plantea- 
ron en sus respectivos tiempos sus preocupaciones por el divorcio entre las exi- 
gencias de la época y la educación. Podríamos mencionar a Simón Rodríguez 
(Venezuela), Altamirano y Barreda (México), Eugenio María de Hostos (Puerto 
Rico), el presbítero Félix Valera (Cuba) y José de la Luz y Caballero (Cuba). Sin 
embargo, José Martí tiene el gran mérito de la síntesis, ya que pudo integrar 
el pensamiento pedagógico progresista del mundo y de América Latina y nos 
legó en sus obras una fuente incomparable para obtener tesis y valoraciones 
que nos proyecten hacia el futuro. 


José Martí sitúa al ser humano en el contexto histórico-social en que vive, su 
felicidad no se completa sino dentro de la sociedad y en su contribución al 
mejoramiento y transformación de la misma. Su pensamiento se sintetiza al 
expresar que”el amor es el lazo de los hombres, el modo de enseñar y el centro 
del mundo”” (Martí, 1975, t. 13; p. 188), expresión que se realza cuando enuncia 


27 


ALEXANDER ORTIZ OCAÑA 


que “la enseñanza, ¿quién no lo sabe?, es ante todo una obra de infinito amor. 
“* (Martí, 1975, t. 11; p. 82). 


El pensamiento educativo martiano declara además que la educación es un 
derecho y un deber humano, y que debe estar vinculada a la época, a la vida, a 
la transformación social y a la felicidad del ser humano. Supo profundizar y sa- 
car a la luz la esencia de la pedagogía que necesitamos en este tercer milenio: 
la integración del sentimiento y el pensamiento en la educación. 


Analicemos los siguientes fragmentos de la obra martiana para que sepamos 
aquilatar su valor educativo en el siglo XXI: 


“La educación empieza con la vida y no acaba sino con la muerte. El cuerpo 
es siempre el mismo, y decae con la edad; la mente cambia sin cesar, y se enri- 
quece y perfecciona con los años. Pero las cualidades esenciales del carácter, lo 
original y energético de cada hombre, se deja ver desde la infancia en un acto, 
en una idea, en una mirada; (Martí, 1975, t. 18; p. 390) 


“Esta educación directa y sana; esta aplicación de la inteligencia que inquiere a 
la naturaleza que responde; este empleo despreocupado y sereno de la mente 
en la investigación de todo lo que salta a ella, la estimula y le da modos de vida; 
este pleno y equilibrado ejercicio del hombre, de manera que sea como de sí 
mismo puede ser, y no como los demás ya fueron; esta educación natural, qui- 
siéramos para todos los países nuevos de la América.” (Martí, 1975, t. 8; p. 287) 
“El remedio está en desenvolver a la vez la inteligencia del niño y sus cualida- 
des de amor y pasión, con la enseñanza ordenada y práctica de los elementos 
activos de la existencia en que ha de combatir, y la manera de utilizarlos y mo- 
verlos. (Martí, 1975, t. 11; p. 86) 


“¿No deberá ser toda la educación, desde su primer arranque en las clases pri- 
marias, se preguntan otros, -dispuesta de tal modo que desenvuelva libre y 
ordenadamente la inteligencia, el sentimiento y la mano de los niños?” (Martí, 
1975, t. 11; p.80) 


“Tener talento es tener buen corazón; el que tiene buen corazón ése es el que 
tiene talento (...) Los buenos son los que ganan a la larga,” (Martí, 1975, t.18; p. 
324) 


“No hay monstruos mayores que aquellos en que la inteligencia está divorcia- 
da del corazón.” (Martí, 1975, t.22; p. 70) 


“El pueblo más feliz es el que tenga mejor educados a sus hijos, en la instruc- 
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ción del pensamiento, y en la dirección de los sentimientos” (Martí, 1975, t.19; 
p.375) 


Como se aprecia en estas frases, en la obra martiana podemos encontrar una 
riqueza extraordinaria acerca de la educación, la enseñanza y cómo proyectar- 
nos en el proceso de formación de nuestros niños y jóvenes. Como resultado 
de su sistematización hemos valorado un conjunto de postulados importan- 
tes, de los cuales tomamos doce que también sustentan la alternativa educati- 
va presentada en este libro (Martí, 1975): 


Y” Los niños saben más de lo que parece. 

Y” Lo que importa es que el niño quiera saber. 

Y No se sabe bien sino lo que se descubre. 

Y” Que los niños no vean, no toquen, no piensen en nada que no sepan ex- 
presar. 

Y” La mente es como las ruedas de los carros, y como la palabra: se enciende 
con el ejercicio. 

Y” Que la escuela sea sabrosa y útil. 

Y” Sin pan se vive, sin amor, ¡no! 

Y El cariño es la más elocuente de todas las gramáticas. 

Y” Los conocimientos se fijan más, en tanto se les da una forma más amena. 

Y” Siendo tiernos, elaboramos la ternura que hemos de gozar nosotros. 

Y Las cualidades morales suben de precio cuando van acompañadas de cua- 
lidades inteligentes. 

Y” El fin de la educación no es hacer el ser humano desdichado, sino hacerlo 


feliz. 


La Educación, entendida como fenómeno de carácter social refleja, de mane- 
ra más o menos explícita, el grado de desarrollo económico, político y social 
alcanzado por la humanidad en un período histórico concreto. De aquí que 
cualquier análisis sobre la Educación debe partir, necesariamente, del estudio 
y caracterización de la sociedad en que ella se desarrolla, de sus problemas 
y contradicciones esenciales, que dan lugar y constituyen el fundamento de 
todo el sistema de educación social. 


Tradicionalmente se consideró la educación desde la perspectiva individual. 
Esta concepción, prácticamente única hasta mediados del siglo XIX, establecía 
como objetivo de la educación el perfeccionamiento de la persona y la posibi- 
lidad del logro de su plenitud humana, a través del éxito en la vida. El desarro- 
llo de las corrientes filosóficas de finales del siglo XIX dirigió el estudio de los 
fenómenos de la educación hacia su relación con los procesos de socialización 
e individualización del ser humano. 
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Aún cuando no puede considerarse que la educación sea el factor determinan- 
te del desarrollo social, hoy se reconoce su influencia en todos los procesos de 
cambio. Siendo entonces la educación una forma determinada del comporta- 
miento social y, por tanto, un tipo específico de relación social, su estudio no 
puede realizarse sino a partir de las condiciones sociales que le dan origen, 
que constituyen el marco histórico concreto de su existencia y desarrollo. 


Las relaciones entre la Educación y la Sociedad deben analizarse en dos planos 
diferentes entre sí: en primer lugar la influencia de la sociedad como base obje- 
tiva del proceso de educación del individuo, con el fin de lograr su integración 
al contexto social; en segundo lugar la influencia de la Educación en el proceso 
de desarrollo de la sociedad, entendiendo a la primera tanto como factor del 
progreso económico y científico-técnico de la sociedad, como también factor 
de desarrollo de la cultura, de los valores éticos y en definitiva, del crecimiento 
espiritual de la misma sociedad. De esta manera, las influencias entre la socie- 
dad y la Educación sólo pueden entenderse como una interacción recíproca, 
una interdependencia que se manifiesta compleja y diversa. 


“Educar es depositar en cada hombre toda la obra humana que le ha antece- 
dido, es hacer a cada hombre resumen del mundo viviente hasta el día en que 
vive, es ponerlo a nivel de su tiempo para que flote sobre él y no dejarlo debajo 
de su tiempo con lo que no podrá salir a flote; es preparar al hombre para la 
vida. (Martí, 1975; t. 8; p. 282) 


Resulta evidente que en este pensamiento se percibe la idea sobre la educa- 
ción para la vida, la cual tiene amplia vigencia en Latinoamérica, de modo que 
se debe enseñar al hombre a que comprenda su época, que sea capaz de ser 
dinámico y creativo para que pueda “salir a flote” en la solución de problemas 
sociales en que vive. Martí precisó, también, las características generales de la 
educación, planteó que ésta debía estar relacionada con la época y que debe 
ser objetiva, científica y desarrolladora. 


La educación no puede ser un proceso espontáneo, por el contrario, debe es- 
tar organizado, dirigido y sistematizado sobre la base de una concepción pe- 
dagógica determinada, cuya finalidad o meta es la formación del estudiante. 
De esta forma, cuando se habla de formación se está expresando la idea del 
equilibrio y proporcionalidad que debe existir en cada uno de los componen- 
tes del desarrollo integral del ser humano: la dimensión afectiva, la dimensión 
cognitiva y la dimensión instrumental. 


Esta formación tiene como núcleo básico o eje esencial la riqueza moral y debe 
tener como objetivo, integrarlo a la sociedad en que vive, para que contribuya 
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a la transformación de ésta, mediante la práctica de sus valores y asumiendo 
actitudes consecuentes, basadas en sus afectos, emociones y sentimientos po- 
sitivos. 


La formación humana es el proceso a través del cual se configuran las con- 
figuraciones cerebrales, formando así sistemas de configuraciones afectivas, 
cognitivas e instrumentales que le permitan al ser humano crear y/o modificar 
las redes y circuitos de comunicación neuronal en función de facilitar el apren- 
dizaje autónomo, auténtico y neuroconfigurador. 


* ¿Cómo lograr entonces que las organizaciones educativas aprovechen y 
desarrollen suficientemente toda la experiencia afectiva, volitiva y cogniti- 
va que tiene estudiante? 

* ¿Qué hacer para que el estudiante cumpla en la institución educativa los 
sueños, anhelos y expectativas que se ha formado sobre ella en el período 
preparatorio a su ingreso? 

« ¿Cómo lograr que el estudiante se autoestime, se respete a sí mismo como 
individualidad, se autocontrole, respete los derechos de los demás y se re- 
lacione adecuadamente con quienes los rodean? 

* ¿Cómo mantener el interés del estudiante por descubrir el porqué de cada 
hecho y fenómeno de la vida que les rodea y mantenga vivo el talento, la 
espontaneidad y la creatividad que demostró tener en edades tempranas? 

* ¿Cómo puede la organización educativa desarrollar a un nivel cualitativa- 
mente superior el mundo sentimental, emocional e intelectual del estu- 
diante y su manera de actuar? 


1.2. TEORÍAS PSICOLÓGICAS DEL APRENDIZAJE INFANTIL Y 
MODELOS PEDAGÓGICOS 


En mi libro Manual para elaborar el modelo pedagógico de la institución educati- 
va (Ortiz, 2009) presento un resumen de las diversas teorías del desarrollo de la 
personalidad y su implicación en la construcción de los modelos pedagógicos. 
En este sentido, describo metodológicamente el conductismo (B. F. Skinner), 
las teorías constructivistas (Jean Piaget), la psicología cognitiva contempo- 
ránea (Jerome Bruner, David Ausubel, Robert Sternberg, R. Glaser), el apren- 
dizaje significativo (David Ausubel), las tendencias humanistas (Carl Rogers, 
Hamachek, A. Maslow) y el enfoque histórico — cultural o socio histórico (Lev 
Semionivich Vigotsky, A. N. Leontiev, S. L. Rubinstein, A. R. Luria, V. Davidov, P. 
Ya. Galperin, L. Zankov, Nina Talízina), argumentando que estas teorías psicoló- 
gicas constituyen la base en cualquier intento de clasificación de los modelos 
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pedagógicos y en el proceso de elaboración del modelo pedagógico de una 
institución educativa. 


Presento la clasificación clásica de modelos pedagógicos, la Escuela Pasiva (Ig- 
nacio Loyola) y la Escuela Activa (Paulo Freyre, José A. Huergo, Enrique Pérez 
Luna), las diferencias entre la concepción tradicionalista y la humanista, los 
principios que debe asumir una pedagogía humanista y desarrolladora, la cla- 
sificación de los modelos pedagógicos, según E. Planchard: modelo de educa- 
ción que hace énfasis en los contenidos (Ignacio Loyola), modelo de educación 
que se centra en los efectos (B. F. Skinner) y modelo de educación que enfatiza 
el proceso (Enrique Pichón Riviere, Paulo Freyre), y hago un análisis crítico de 
estos modelos pedagógicos. 


Presento además, la clasificación de los modelos pedagógicos, según Rafael 
Flores Ochoa, según Julián De Zubiría Samper y según FIPC?, otras tipologías 
de modelos pedagógicos, como la enseñanza problémica (Mirza |. Majmutov) 
y la pedagogía conceptual (Miguel De Zubiría Samper). 


A partir de lo anterior, propongo una nueva clasificación de los modelos pe- 
dagógicos: la pedagogía tradicional (Ignacio Loyola), la escuela nueva (Jhon 
Dewey, Decroly, Cousinet), la tecnología educativa (B. F. Skinner) y la escuela 
del desarrollo integral (J. Dewey, Decroly, Cousinet, E. Pichón Riviere, P. Fre- 
yre, L. S. Vigotsky, A. N. Leontiev, S. L. Rubinstein, A. R. Luria, V. Davidov, |. A. 
Galperin, L. Zankov, N. Talízina, C. Rogers, Hamachek, A. Maslow, J. Bruner, D. 
Ausubel, R. Sternberg, J. Piaget, R. Feuerstein, J. De Zubiría, M. De Zubiría). 


Según De Zubiría (2006; p. 109) “contra el mecanicismo, el autoritarismo, el 
formalismo, la competitividad, la disciplina y la falta de reflexión de la escue- 
la tradicional se levantaron las voces de los pedagogos desde fines del siglo 
XIX y comienzos del XX. Dewey (1859 - 1952) en Estados Unidos, Claparéde 
(1873 - 1940) y Ferriere (1879 — 1960) en Suiza, Cousinet (1881 - 1973) y Freinet 
(1896 - 1966) en Francia, Decroly (1871 - 1932) en Bélgica, y Montessori (1870 
- 1952) en Italia, son los primeros y principales exponentes de la concepción 
pedagógica que se autodenominó como Escuela Nueva, pero que a partir de 
1921 es reconocida en el mundo como Escuela Activa.” 


J, Dewey (1859 - 1952) introdujo en Estados Unidos en 1909 ideas acerca de 
cómo pensar, plantea utilizar en la pedagogía las conclusiones científicas de 
los psicólogos acerca de que el pensamiento es la solución de problemas. 


3 Grupo de Investigación Enfoques pedagógicos y didácticos contemporáneos, de la Fundación 
Internacional de Pedagogía Conceptual “Alberto Merani”. 
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En Colombia, el principal gestor de dicha concepción fue Agustín Nieto Caba- 
llero (1889 - 1975). Posteriormente se destacan Manoel Bergstrom Lourenco, 
en Brazil, José Rezzano en Argentina y Miguel Aguado, en Puerto Rico. Por otro 
lado, muchos años antes, ya Simón Rodríguez (Venezuela), Altamirano y Barre- 
da (México), Eugenio María de Hostos (Puerto Rico), y los cubanos, el Maestro 
José Agustín Caballero (1762 — 1835), el presbítero Félix Valera (1788 - 1853), 
José de la Luz y Caballero (1800 - 1862), Enrique José Varona (1849 — 1933), 
y José Martí Pérez (1853 - 1895), plantearon en sus respectivos tiempos sus 
preocupaciones por el divorcio entre las exigencias de la época y la educa- 
ción, adelantándose así al nuevo siglo y superando las exigencias de su época. 
Además, J. A. Comenius (1592 - 1670), considerado por muchos el maestro de 
la Didáctica, introduce desde el siglo XVI, ideas en contra del dogmatismo en 
la enseñanza, plantea enseñar a los niños a pensar con su propia inteligencia. 


También desarrolló una importante lucha en este sentido J. J. Rousseau (1712 
- 1778), quien exigía métodos de enseñanza que tuvieran en cuenta las parti- 
cularidades del estudiante y se estableciera una estrecha relación de la ense- 
ñanza con la vida. Su teoría de la educación condujo a métodos de enseñanza 
infantil más permisivos y de mayor orientación psicológica, defendía el apren- 
dizaje a través de la experiencia más que por el análisis. 


A principios del siglo XIX el pedagogo sueco J. H. Pestalozzi (1746 — 1827) di- 
fundió ideas encaminadas a activar el aprendizaje de los niños y niñas median- 
te la observación, la generalización y las conclusiones personales para desa- 
rrollar el pensamiento de éstos. Planteaba que el niño debía ser guiado para 
aprender a través de la práctica y la observación, y por medio de la utilización 
natural de los sentidos. 


El pedagogo Alemán A. Diesterweg (1790 - 1866) decía que el mal maestro 
informa la verdad, mientras que el bueno enseña cómo encontrarla. Por otra 
parte, el gran pedagogo ruso K. D. Ushinski (1824 — 1870) creó un sistema di- 
dáctico dirigido al desarrollo de las fuerzas intelectuales de los niños y niñas, 
a fin de que éstos pudieran adquirir nuevos conocimientos de forma indepen- 
diente. 


En la segunda mitad del siglo XIX el pedagogo inglés Armstrong introdujo en 
la enseñanza de la Química el llamado método heurístico para desarrollar el 
pensamiento de los niños y niñas. De esta forma criticó los métodos escolás- 
ticos. 


La aspiración de estimular la actividad cognoscitiva y en consecuencia enseñar 
a pensar está contenida en el ideario pedagógico cubano, enriquecido con las 


33 


ALEXANDER ORTIZ OCAÑA 


sabias observaciones del Maestro José Agustín Caballero (1762 — 1835), quien 
se manifestó en contra del dogmatismo y en pro de reformas en los estudios 
universitarios. El ilustre pensador, el presbítero Félix Varela (1788 - 1853), sos- 
tuvo ideas progresistas respecto a la educación, se opuso al escolasticismo im- 
perante en el ambiente filosófico de su tiempo, planteaba que al hombre hay 
que enseñarlo a pensar desde niño. En la obra del insigne pedagogo José de la 
Luz y Caballero (1800 - 1862) existen criterios de avanzada sobre los métodos 
de enseñanza y sobre el trabajo, y a la juventud le pedía que no repitiera ni 
aprendiera de memoria. Desarrolló un pensamiento de marcado carácter em- 
pirista. También se observan criterios destacados en Enrique José Varona (1849 
- 1933), quien insistía en la necesidad de instrumentar métodos científicos en 
la enseñanza con el objetivo de desarrollar a los individuos, prepararlos para 
la vida y despertar en ellos los estímulos necesarios para impulsar el trabajo. 


El ideario pedagógico de José Martí (1853 - 1895) es muy importante en la his- 
toria de la educación en América Latina. Al referirse a la escuela del siglo XIX, 
Martí (1975; p. 234;t. 13), expresó: “¡De memoria! Así rapan los intelectos como 
las cabezas. Así sofocan la persona del niño, en vez de facilitar el movimiento 
y expresión de la originalidad que cada criatura trae en sí; así producen una 
uniformidad repugnante y estéril y una especie de librea de las inteligencias.” 


Como se aprecia, a lo largo de la historia de la humanidad han proliferado una 
diversidad de teorías, enfoques, corrientes, tendencias, modelos y concepcio- 
nes sobre la educación, tanto desde dimensiones sociológicas y antropológi- 
cas, como psicológicas y pedagógicas. Sin embargo, en la actualidad, la Neu- 
ropsicología y las neurociencias están generando nuevas reflexiones y lecturas 
a las ciencias de la educación. 


La Neuropsicología investiga el funcionamiento y la formación de microes- 
tructuras cerebrales, potenciadas esencialmente por estimulación genética 
para potenciar el desarrollo de la dignidad humana. De ahí que sea necesario 
elaborar una Teoría del Aprendizaje basada en el funcionamiento del cerebro 
infantil, una Pedagogía del Cerebro y una Neurodidáctica, que permitan cons- 
truir una Pedagogía propia para la Educación Infantil. 


1.3. ROL DEL CEREBRO EN LA EDUCACIÓN INFANTIL 
La vida emocional del ser humano es tan importante que cuando no marchan 


dialécticamente unido lo emocional, lo racional y lo volitivo se limita la eficien- 
cia del desarrollo, la felicidad y el éxito en la vida. Muchas son los interrogan- 
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tes que surgen al meditar en este importante aspecto, entre otras pudiéramos 
plantear: 


¿Qué relación existe entre los estados emocionales del ser humano y el de- 
sarrollo de sus capacidades intelectuales?, ¿cómo la corteza cerebral con su 
maravillosa computadora humana, con miles de millones de células en mo- 
vimiento, se relaciona con el sistema límbico regulador de estados de ánimo, 
sentimientos y emociones?, ¿por qué y cómo todo ser humano puede llegar al 
máximo de sus potencialidades?, ¿por qué una mirada, un saludo, una sonrisa, 
un abrazo o un beso pueden cambiar la química del cerebro y hacer que nos 
sintamos mejor? 


En todas las especialidades de Ingeniería existe una asignatura denominada 
Resistencia de Materiales, es muy difícil que confiemos en un ingeniero que 
no domine bien esos conocimientos, pues el éxito de que su obra o diseño 
sea confiable depende, entre otros aspectos, de que haya hecho de una ma- 
nera acertada la selección de los materiales. Ahora bien, el ingeniero cono- 
ce profundamente la resistencia y las características de los materiales con los 
que trabaja, ¿y nosotros los maestros?, ¿conocemos bien las particularidades 
de los niños y niñas con los cuales interactuamos?, ¿hasta dónde conocemos 
el sustrato fisiológico de las acciones y reacciones del estudiante con el que 
interactuamos?, ¿cómo aprende su cerebro?, ¿cómo construye, asimila y se 
apropia de conocimientos?, ¿qué sucede cuando se emociona o cuando tiene 
temor?, ¿cómo se relacionan los lóbulos cerebrales con el sistema límbico, que 
es donde radica la vida afectiva del ser humano?, ¿qué relaciones existen entre 
la memoria y el estado de ánimo? 


Cuántos interrogantes tendríamos que hacernos para conocer bien la resis- 
tencia, las características y el mejoramiento del material más caro de la Tierra, 
ya que su equivalencia no tiene precio ni dando todo el oro del mundo: el 
ser humano. Los niños y niñas, los educadores y los maestros deberíamos es- 
tar mejor preparados en estos conocimientos para entender y contribuir a la 
educación armónica de esas vidas en desarrollo y robustecer los caracteres y 
personalidades irrepetibles en formación. Estar al día en los resultados de las 
últimas investigaciones psicológicas y neurofisiológicas que se realicen acer- 
ca del ser humano se convierte hoy en una obligación de todos los maestros 
comprometidos con la misión de educar. 


La influencia de la Revolución Cognitiva ha caracterizado a la investigación 
psicológica y educativa de las últimas décadas. La mente humana ha sido re- 
descubierta, o dicho de otra manera, redimensionada. El aprendizaje, la me- 
moria, el razonamiento, el pensamiento, la creatividad, la inteligencia, las com- 
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petencias, entre otros constructos psicológicos, se han constituido en objetos 
fundamentales de estudio científico. El desarrollo de las neurociencias en los 
últimos veinte años ha constituido un fuerte estímulo para enfocar un nuevo 
abordaje de la didáctica y de los procesos de aprendizaje. El cambio en la con- 
ceptualización de tales procesos enfatiza las habilidades de procesamiento 
que los individuos traen consigo a la situación de aprendizaje y se aleja cada 
vez más de la posición que concibe al estudiante como un receptor pasivo de 
información. Es un participante activo. 


Teniendo en cuenta que no existe pedagogía científica sin tener en cuenta el 
funcionamiento del cerebro, pensamos que es necesario construir la pedago- 
gía del cerebro, o sea, la Neuropedagogía y la Neurodidáctica, en el sentido 
de que las estrategias pedagógicas, didácticas, curriculares y evaluativas de- 
ben estar encaminadas a configurar las configuraciones cerebrales y deben 
contribuir a estimular la creación de nuevas redes y circuitos de comunicación 
neuronal, que permitan orientar la formación de los niños y niñas basándonos 
en los avances de las neurociencias. Es por ello que no es un error hablar de 
neurocurrículo. Pienso que, en efecto, debemos comenzar a hablar de neu- 
rocurrículo, y no sólo hablar sino investigar, diseñar, desarrollar y evaluar el 
neurocurrículo, e incluso, ¿por qué no?, debemos hablar de neuroevaluación 
y de neuroclase. Es necesario elaborar una teoría del aprendizaje neuroconfi- 
gurador. Partiendo de esto, es necesario configurar la Neurodidáctica como 
disciplina científica que estudia la optimización y potenciación del aprendizaje 
basado en el desarrollo de todo el potencial del cerebro infantil, analizando el 
pensamiento, las emociones y la inteligencia no sólo como procesos afectivo- 
cognitivos de nivel superior, sino como procesos neurológicos básicos para la 
investigación, diseño, ejecución y evaluación del currículo, o mejor, del neuro- 
currículo, 


Fuentes y Álvarez (2004) desarrollaron la fundamentación de la Teoría Holís- 
tico Configuracional en los procesos sociales como modelo epistemológico, 
teórico y metodológico para la interpretación y predicción de estos procesos, 
presentan una aproximación general a sus categorías fundamentales y a las re- 
laciones que se establecen entre ellas, dado que su potencialidad depende en 
buena parte del proceso en que se aplica, de quien la desarrolla y del ámbito 
en que se hace. En este sentido, a partir de la integración de los hallazgos de 
las neurociencias en estos últimos 20 años y de aplicación de la Teoría Holístico 
Configuracional en los procesos socioeducativos, propongo un nuevo para- 
digma educativo-formativo, un nuevo modelo pedagógico alternativo y perti- 
nente para la escuela primaria y pre-escolar, propongo una nueva Pedagogía 
de la Educación Infantil, basada en el funcionamiento de la mente infantil. 
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Cerebro y mente infantil 


El cerebro infantil aún es un gran misterio para la ciencia, a pesar de que se 
han hecho muchos hallazgos al respecto, todavía existen muchos secretos por 
develar. Aunque en la actualidad existen mapas o se ha establecido la carto- 
grafía del cerebro que muestra los cambios en la actividad cerebral según los 
estados de ánimo, o las representaciones mentales y emocionales de los seres 
humanos, aún existen muchas incógnitas sobre la dinámica del cerebro y el 
proceso mismo de acción cerebral. 


Es muy complejo determinar de qué manera interactúan las neuronas, cómo 
se relacionan, qué acciones de coordinación realizan, cómo se transmiten in- 
formación entre ellas, qué mecanismos emplean para activarse y mediante 
qué procedimientos se complementan para formar tipos específicos de flujos 
comunicativos que generen sensaciones, percepciones, emociones, pensa- 
mientos, entre otros procesos de la mente. De manera que el funcionamiento 
del cerebro aún es un enigma en su dimensión procesal y en su dinámica. A 
pesar de que se ha avanzado muchísimo en el conocimiento de la dimensión 
estática del cerebro humano, aún son insuficientes los descubrimientos sobre 
la dinámica cerebral. Sin embargo, éste es nuestro órgano más importante y 
valioso, cuyo funcionamiento desempeña un rol muy importante en la forma- 
ción de nuestros niños y niñas, de ahí que sea necesario analizar qué es en 
realidad el cerebro humano, así como los componentes, módulos, dispositivos 
o configuraciones que lo integran y los sistemas de representación humana. 


2.1. CEREBRO INFANTIL 


Para desempeñarse en la sociedad, el ser humano debe prever el resultado de 
sus acciones teniendo en cuenta la información que recibe por los órganos de 
los sentidos. El cerebro es vivo, dinámico y creativo por su propia naturaleza. 
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El cerebro aprende por sí sólo y en la interacción con el medio, su naturaleza 
es bioneuropsicosocial (genética y cultural). Generalmente, cuando hablamos 
del cerebro nos referimos a este órgano en singular, aunque en realidad para 
comprender en toda su dimensión el funcionamiento del cerebro humano de- 
bemos analizarlo en sus tres sistemas que los neurólogos conciben como tres 
computadoras biológicas interconectadas entre sí, fusionadas en una sola es- 
tructura, es decir, configuradas. 


El cerebro utiliza la gran cantidad de informaciones disímiles que tiene alma- 
cenadas y las relaciona en forma armónica, sistémica, coherente y creativa 
para crear nuevo conocimiento y nuevas redes y circuitos de comunicación 
neuronal que le permitan resolver sus propios problemas, es decir, nuestros 
problemas. 


El sistema nervioso no es rígido, es plástico y flexible, es un sistema dinámico 
que se transforma y evoluciona a lo largo del tiempo. Los módulos, sistemas 
y áreas cerebrales actúan como una unidad sinérgica. No puede considerarse 
organizado en niveles autónomos entre sí, sino configurados armónicamente, 
de manera coherente, en forma de sistemas de configuraciones neuropsicoló- 
gicas. En este sentido, el cerebro humano es una configuración de configura- 
ciones, integradas por sistemas, y éstos por circuitos y redes que se comunican 
entre sí y con otros circuitos y redes pertenecientes a otros sistemas configu- 
rados. 


El debate que existe con relación al papel de lo interno y lo externo en el apren- 
dizaje infantil es casi tan antiguo como la psicología. Este debate ha estado 
caracterizado por el análisis del carácter aprendido o innato de la conducta hu- 
mana, o si el desarrollo humano depende de lo genético o de lo social. Mien- 
tras que los fieles conductistas ortodoxos sostienen que nuestro entorno es 
el factor determinante de todo comportamiento humano, los genetistas con- 
ductistas investigan la influencia que tienen nuestros genes en este aspecto. 


En la década anterior se había especulado que el cuerpo humano estaba con- 
formado por aproximadamente 100.000 genes, de los cuales se suponía que 
entre 50.000 y 70.000 participan en el funcionamiento del cerebro, lo cual ilus- 
tra el papel tan importante que tiene el genoma humano en nuestra estructu- 
ra neurofisiológica. Sin embargo, los cálculos más recientes proponen que el 
genoma humano está compuesto de un número mucho menor de lo que se 
había especulado anteriormente, y que realmente es de unos 34.000 genes y 
no de 100.000, como se suponía en esos años. Por otro lado, al momento de 
nacer, el cerebro de un niño tiene 100 mil millones de neuronas. 
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En este número de células con las que nacemos, existen más de 50 trillones 
de conexiones (sinapsis), lo que indica que antes de ser influidos por nuestro 
entorno, ya existían más de 50 trillones de conexiones en nuestro cerebro, las 
cuales juegan un papel fundamental en el desarrollo emocional, psicológico, 
intelectual y conductual. De hecho, nuestros genes tienen una gran influencia 
tan importante en el comportamiento humano. De ahí que podemos afirmar 
que aproximadamente el 50 % de nuestros genes crean y configuran la estruc- 
tura neurofisiológica de nuestro cerebro. Somos mitad configuración genéti- 
ca, biológica, y mitad configuración social, cultural. 


Es innegable que el ser humano está conformado por una combinación de 
estas dos fuerzas interactivas: la experiencia y los genes, lo externo y lo interno, 
lo cultural y lo biológico, lo social y lo psicológico, pero mientras más apren- 
demos sobre genética y neurofisiología, más descubrimos con exactitud en 
qué grado los genes influyen realmente en nuestras emociones, percepciones, 
cogniciones, aprendizajes y comportamientos. Partiendo de lo anterior, pode- 
mos decir que el cerebro humano es una configuración viva, dinámica, lúdica 
y creativa de redes y circuitos neuronales, configurados armónicamente, de 
manera coherente, en forma de sistema de configuraciones neuronales”. 


Reiteramos que el ser humano aprende, se desarrolla y se configura por sí sólo 
y en la interacción con el medio (objetos y sujetos), su naturaleza es bioneu- 
ropsicosocial (genética y cultural). El resultado del aprendizaje del ser humano 
es la mente humana, con todo su sistema configuracional: componentes, mó- 
dulos, sistemas, dispositivos. 


2.2. CONFIGURACIONES DEL CEREBRO Y DE LA MENTE INFANTIL 


Aunque a veces se habla de que el ser humano posee tres cerebros, en realidad 
es sólo un cerebro configurado por tres sistemas bien delimitados entre sí, se- 
gún el modelo de la estructura cerebral “cerebro triuno”, de Paul MacLean (Ins- 
tituto Nacional de Salud Mental de los EE.UU). Según esta teoría de la división 
cerebral, el cerebro humano está conformado por tres partes: cerebro reptil 
(el cocodrilo que llevamos dentro); cerebro límbico (el caballo); neocórtex (la 
parte más distintivamente “humana”). 


En la parte más profunda de la estructura cerebral, en el extremo superior de 
la espina dorsal, está ubicado el sistema reptil de nuestro cerebro (primario, 
primitivo o posterior). Aproximadamente en el centro de la estructura cerebral, 


4 La configuración afectiva, la configuración instrumental y la configuración cognitiva. 
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entre el sistema reptil y la corteza cerebral, está el cerebro límbico (medio), el 
segundo sistema del cerebro. La corteza cerebral (Neocórtex) es el tercer sis- 
tema del cerebro y es el más conocido de los tres. El sistema reptil del cerebro 
es el responsable del control muscular, cardiaco y respiratorio, es el encargado 
de nuestra supervivencia, está involucrado en la concepción de la delimita- 
ción territorial y provoca nuestra tendencia a mantener una existencia rígida, 
estricta, obsesiva y casi programada, que se caracteriza por la repetición como 
conducta cotidiana. En el sistema límbico procesamos nuestras emociones y 
las relaciones con los demás. El Neocórtex proporciona la capacidad para de- 
sarrollar la memoria, solucionar problemas y ser creativos. 


Roger W. Sperry”, fue quien estableció hace casi tres décadas, la división cere- 
bral en hemisferios derecho e izquierdo en su teoría de los hemisferios cere- 
brales. En el hemisferio izquierdo se procesan las funciones asociadas con el 
lenguaje, la lógica y las matemáticas. Este lado del cerebro “abarca las estruc- 
turas que implementan palabras y frases y que median en diversos aspectos 
léxicos y gramaticales” (Damasio y Damasio, 1992; p. 92) y en el otro lado del 
cerebro están situados los conceptos artísticos, musicales y creativos. 


Estos dos hemisferios están conectados por una compleja red de más de 200 
millones de neuronas, lo cual significa que, a pesar de que cada uno se encarga 
de diferentes funciones, los dos están involucrados en casi todas las activida- 
des mentales (Cruz, 2003). En estos hemisferios se producen las más complejas 
interconexiones neuronales, que proporcionan al ser humano su capacidad 
intelectual y emocional. 


El control del cuerpo por parte de los hemisferios es cruzado. Es decir, el he- 
misferio derecho domina la mitad izquierda del cuerpo, y el izquierdo, la dere- 
cha. Como se aprecia, el hemisferio derecho y el izquierdo controlan funciones 
absolutamente diferentes. Mientras el hemisferio derecho controla facultades 
como la capacidad creativa, artística y la orientación espacial; el hemisferio iz- 
quierdo lo hace sobre otras, como el cálculo matemático, la comprensión ver- 
bal y la memoria. Sin embargo, a pesar de ello, ambos se complementan. La 
mayoría de las actividades que realizamos requieren la intervención conjunta 
de las funciones localizadas en los dos hemisferios. 


Para todo comportamiento humano existen genes especializados que po- 
sibilitan el desarrollo de las zonas neurofisiológicas específicas en donde se 
generaran dichas conductas. Por cada capacidad que tiene el ser humano, ya 
sea cognitiva o afectiva, existe un sitio fisiológico en el cerebro en donde se 


3 Neurofisiólogo norteamericano, ganador del Premio Nobel de Medicina en 1981. 
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genera. Incluso, la conciencia moral del ser humano está instaurada en nuestro 
cerebro y determina en un 50 % nuestra conducta. 


Conocer esta información es importante para un educador por cuanto se de- 
muestra científicamente la identificación del centro de procesamiento de los 
procesos cognitivos y afectivos del ser humano, que originan la conducta de 
nuestros niños y niñas, por lo tanto, no es un error hablar de Neuropedago- 
gía, Neurodidáctica e incluso Neurocurrículo y Neuroevaluación. Estas son las 
nuevas neurociencias de la educación en el tercer milenio, que deben estar 
encaminadas a modificar, especializar y/o configurar zonas, sitios, áreas, redes 
y circuitos neurofisiológicos específicos. 


Nuestro cerebro manda, ordena, dirige y orienta nuestras actuaciones, el ce- 
rebro regula la conducta humana, lo interno determina en gran medida lo ex- 
terno, todos los procesos que se ejecutan en el interior de nuestro cerebro 
generan la mayoría de los sucesos que experimentamos en nuestra cotidiani- 
dad, y es muy difícil a veces para el ser humano controlar y regular dichas ac- 
tuaciones, porque en muchos casos, esas respuestas están determinadas por 
la forma como nuestro cerebro se ha venido configurando, lo cual no quiere 
decir que estemos presos de nuestro cerebro ni que debemos estar sujetos a 
sus designios, todo lo contrario, pienso que tenemos toda las oportunidades, 
posibilidades y sobre todo la gran responsabilidad de contribuir a una configu- 
ración sana, cándida y angelical pero a la vez prospectiva, propositiva, desarro- 
lladora y configuradora de nuestro principal órgano. 


Cuando el niño y niña se relaciona con los sujetos (hermana, madre, profe- 
sor, amigo) y objetos (perro, carro, árbol, ropa, comida), construye, asimila y se 
apropia de imágenes mentales de cada tipo de objeto y/o sujeto; y es a través 
de estas operaciones cognitivas que se produce la configuración cerebral y 
de la mente humana. Siguiendo el mismo ejemplo anterior, el niño y niña, en 
esa relación sujeto — objeto y sujeto — sujeto, sostiene una relación afectiva 
con todo lo que le rodea, y en dependencia de su implicación emocional y del 
significado de esos objetos y/o sujetos, así se implicará también el niño y niña 
en dicha relación. 


Lo afectivo media lo cognitivo, lo precede, lo conduce y guía su desarrollo. Lo 
afectivo, integrado a lo cognitivo, se lleva a la práctica mediante lo instrumen- 
tal, pero este proceso es mucho más complejo de lo que se describe en estas 
páginas, no se trata de reducir la mente humana a simples módulos o unida- 
des estáticas, ya que el cerebro tiene un carácter dinámico y sus funciones, 
procesos y facultades deben ser analizadas con un enfoque configuracional, 
que se traslada a la mente humana. 
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MENTE INFANTIL 


CONFIGURACIÓN 
COGNITIVA 


CONFIGURACIÓN 
AFECTIVA 


CONFIGURACIÓN 
INSTRUMENTAL 


Entre el cerebro y la mente humana se produce una interacción dialéctica, dia- 
lógica y configuradora. El cerebro crea la mente humana, apoyándose para 
ello en sus configuraciones y sistemas de redes y circuitos de comunicación 
neuronal, y la mente humana modifica y reconfigura al cerebro, apoyada en 
sus configuraciones afectivas, cognitivas e instrumentales. La una no puede 
existir sin el otro, y viceversa, ambos se complementan armónicamente y de 
manera creativa en su desarrollo y configuración. 


Las nociones, conceptos, teorías, creencias, pensamientos, información, sa- 
beres, aptitudes, facultades intelectuales y conocimientos del ser humano 
se estructuran, se relacionan entre sí, son interdependientes, formando así la 
configuración cognitiva de la mente humana. Así mismo ocurre con la confi- 
guración afectiva, que no es otra cosa que la interrelación armónica entre los 
afectos, emociones, sentimientos, actitudes y valores humanos. Por otro lado, 
la configuración instrumental es el resultado de las disposiciones que se pro- 
ducen entre las operaciones, instrumentos, acciones, habilidades y destrezas 
del ser humano. Estas tres configuraciones (afectiva, cognitiva e instrumental) 
se configuran también entre sí en la mente humana, en unos procesos e inte- 
racciones dinámicas, complejas e interdependientes. 


La Psicología Configurante concibe la mente humana como una configuración 
de configuraciones (afectivas, cognitivas e instrumentales) y busca precisa- 
mente configurar los afectos, las emociones, los sentimientos, las actitudes y 
los valores en la cualidad o configuración mayor que moviliza al ser humano y 
determina su comportamiento: el amor, formando así la configuración afectiva 
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de la mente humana. Asimismo, esta configuración afectiva determina la confi- 
guración cognitiva, es decir, las nociones, conceptos, informaciones, creencias, 
teorías y conocimientos del ser humano, con sus procesos de memorización, 
imaginación, pensamiento y creatividad, se configuran en la configuración 
cognitiva del ser humano. A su vez, las configuraciones afectivas y cognitivas 
determinan la configuración instrumental, integrada por el conjunto de ope- 
raciones, acciones, habilidades, destrezas y actos que el ser humano muestra 
en el desarrollo de su actividad. En efecto, el ser humano actúa como piensa, y 
piensa como siente, dime lo que tienes en tu corazón y te diré lo que tienes en 
tu mente, dime lo que tienes en tu mente y te diré lo que eres capaz de expre- 
sar y hacer. Dime lo que sientes y te diré lo que piensas, dime lo que piensas 
y te diré cómo actuarás. La configuración afectiva, determina la configuración 
cognitiva, y ésta determina la configuración instrumental. Para ampliar y pro- 
fundizar en este tema puedes leer mi libro Cerebro, Currículo y Mente Humana, 
Ediciones Litoral (Ortiz, 2009). 


Es un proceso holístico - configuracional, es decir, totalizador, multidireccional, 
donde se interrelacionan procesos psicológicos de diversas direcciones (afecti- 
vas, cognitivas e instrumentales); en la actividad y en la comunicación, con la 
intervención de factores propios de nuestra condición bio-psico-social, que nos 
hacen particulares, singulares, únicos, especiales e irrepetibles, comunes pero a 
la vez diversos. Además, dichos procesos se amplían a nuestras relaciones con 
otras personas, a los procesos sociales y culturales, a nivel de la familia, de la 
comunidad, de la sociedad y a las condiciones contextuales y materiales en que 
éstos se desarrollan. Como dice Fuentes y Álvarez (2004), cada uno de sus even- 
tos expresa a los que le han antecedido y se expresará en los que le sucederán 
siendo, por tanto, cada uno de éstos expresión de las cualidades del todo. 


Según Enciso (2004) todo lo que se hace y se crea en la vida, desde lo más fácil 
hasta lo más complejo, es el resultado de una actividad cerebral intensa y cons- 
tante, que se manifiesta en primer lugar en la mente y luego en la realidad. Ade- 
más, es importante precisar que el sistema límbico (regulador de las emociones) 
puede muchas veces dominar algunas funciones mentales y capacidades cog- 
noscitivas (ver, escuchar, hablar, pensar, crear, optar, decidir). Esto quiere decir 
que existe una estrecha relación entre las emociones y el aprendizaje infantil. 


2.3. CANALES DE FORMACIÓN DE LA MENTE INFANTIL. 


Las puertas de la percepción son los sentidos”, y éstos son nuestros únicos 


$ Ojos, oídos, nariz, boca y piel. 
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puntos de contacto con el mundo, son los mecanismos de acceso al cerebro, 
lo cual indica que constituyen el comienzo, desarrollo y final de nuestra comu- 
nicación ya que nos permiten percibir el mundo exterior. Los sentidos cons- 
tituyen los canales de acceso al cerebro humano, a partir de la relación que 
éste establece con el mundo exterior, pero cada ser humano elabora o concibe 
interiormente la representación del mismo. Los sistemas de representación se 
clasifican en visual (ver), auditivo (oír) y cinético (gustar, palpar, oler y sentir). 


En la comunicación humana se pueden apreciar diversas modalidades de per- 
cepción del mundo que nos rodea. Igualmente, en dependencia del canal de 
acceso al cerebro que se utilice o del sistema de representación, así se podrá 
obtener una mayor o menor rendimiento en una actividad determinada. Se- 
gún Dale (1969; citado por Cruz, 2003), el niño y niña aprende un 5 % en las 
lecciones, un 10 % de lo que lee, un 20 % de lo que escucha y observa, un 30 
% en las demostraciones, un 50 % en los grupos de discusión, un 75 % en las 
prácticas y un 90 % de lo que debate, expresa y hace enseñando a otros. 


Si partimos del supuesto que los niños y niñas cuando reciben información 
novedosa, la procesan, la almacenan y posteriormente la recuperan para apli- 
carla a nuevas situaciones de aprendizaje, entonces una de las funciones del 
cerebro es la de un organismo que procesa, interpreta y sintetiza de manera 
activa la información que recibe utilizando para ello una amplia variedad de 
estrategias de procesamiento, almacenamiento y recuperación. 


Las actividades que llevan a cabo los niños y niñas tienen por objeto operar 
sobre el estado inicial para transformarlo en meta. Así, se podría decir que los 
problemas tienen cuatro componentes: las metas, los datos, las restricciones 
y los métodos. De ahí que es la cultura de la pregunta, no de la respuesta, 
la que estimula el aprendizaje autónomo, auténtico y neuroconfigurador. Se 
aprende, preguntando. Las preguntas y sus respuestas, son las que estimulan 
la creación y/o modificación de redes y circuitos neuronales. 


2.4. ROL DE LAS NEURONAS EN EL APRENDIZAJE INFANTIL 


Hasta hace relativamente poco tiempo el cerebro humano constituía una 
verdadera “caja negra” inescrutable. Indagaciones sobre cómo ocurrían los 
fenómenos de aprendizaje, cómo se procesaban las emociones, los estados 
de atención, las habilidades, destrezas y las diversas capacidades humanas 
podrían ser objeto de especulación pero no de comprensión. Los resultados 
de múltiples investigaciones han ofrecido pautas importantes sobre cuándo 


44 


EDUCACIÓN INFANTIL 


y por qué aprendemos, qué elementos pueden influir en un mayor o menor 
dominio de la atención y que áreas cerebrales se estimulan cuando “dispara” 
una reacción emocional. 


Las nuevas investigaciones sobre el cerebro y los grandes descubrimientos que 
se han realizado en estos últimos 20 años, tienen una extraordinaria implica- 
ción en el aprendizaje, y sobre todo en la capacidad de aprender de todos los 
niños y niñas. Hoy se sabe que nuestro cerebro tiene un inmenso potencial para 
aprender, que nuestro conocimiento anterior, nuestras emociones y nuestros 
ideales afectan significativamente nuestro aprendizaje y que las actividades 
que hagamos con nuestros niños y niñas, de una u otra manera pueden con- 
tribuir a crear y configurar nuevas redes y circuitos de comunicación neuronal. 


El cerebro está formado por células, de las cuales las más importantes son las 
neuronas, que se activan eléctrica y químicamente, haciendo que pensemos. A 
diferencia de otras células de nuestro cuerpo, las neuronas no se dividen para 
hacer nuevas células, pero crecen y hacen conexiones con otras neuronas, las 
que tienen un cuerpo celular y dos tipos de prolongaciones: las dendritas, que 
reciben señales de otras neuronas y el axón, que es el encargado de enviar el 
mensaje (Ortiz, 1999; p. 97). ¡Interesante! 


El lugar donde dos neuronas se conectan se denomina sinapsis. Cuando una 
célula tiene un mensaje para otra, le envía sustancias químicas estimulantes 
(neurotransmisores) a través de la sinapsis. Cuando una neurona se activa, es 
decir, cuando se dispara, de ella emana una corriente eléctrica o potencial de 
acción que, al llegar a una sinapsis, genera los neurotransmisores, o sea, unas 
sustancias químicas. 


Cada célula recibe cantidad de paquetes de sustancias químicas al mismo 
tiempo. Cuando recibe suficiente cantidad de paquetes, la célula estimulada 
envía una señal eléctrica al axón. Este transmitirá su mensaje a través de una 
sinapsis a otras neuronas o a un efector, que cumplirá la orden de la neurona 
(Ortiz, 1999; p.98). ¡Espectacular! 


Las dendritas son el input de las neuronas, es decir, su sistema de entrada, a 
través de las cuales reciben información, en cambio el axón es el sistema de 
salida, el output. Las dendritas y los axones son para las neuronas lo que los 
órganos de los sentidos son para el cerebro. Los axones, como conductores, se 
conectan con las dendritas de otras neuronas mediante la sinapsis. 


La sinapsis es la estructura a través de la cual se produce el intercambio de 
información entre las neuronas. Haciendo un símil, podríamos decir que la si- 
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napsis es similar al lenguaje que permite que los seres humanos nos comuni- 
quemos, mediante los órganos de los sentidos, que en el caso de las neuronas 
son las dendritas y el axón. Los neurotransmisores constituyen el mensaje. 


Lo que le da combustible a nuestro cerebro, es la extraordinaria red de neuro- 
nas. Estas células, que son alrededor de 100 billones, tienen la capacidad de 
hacer infinitos números de conexiones. No importa la cantidad de células sino 
las conexiones entre ellas, ya que éstas son las que activan el aprendizaje, la 
memoria, la conciencia y la inteligencia (Ortiz, 1999; p. 105) 


Como se aprecia, el cerebro humano es excesivamente complejo, por lo que 
es muy difícil comprender e interpretar esa especie de computadora neuronal 
conformada por un inmenso circuito integrado por redes de cientos de billo- 
nes de nexos y relaciones. Partiendo de este criterio, todos los niños y niñas 
son capaces de obtener altos resultados en su aprendizaje ya que mientras 
más conexiones de neuronas logremos en sus áreas cerebrales, más eficientes 
serán las comunicaciones entre las neuronas y por tanto el aprendizaje en rea- 
lidad tendrá una función neuroconfiguradora. 


El cerebro es un mecanismo de búsqueda de patrones. Cuando un patrón per- 
cibido parece adecuarse y adaptarse, el cerebro lo almacena. A esto se le lla- 
ma Programa. El aprendizaje en su forma simple de comprensión, no es otra 
cosa que la adquisición de Programas Mentales. Todas las personas tenemos 
un programa para vestirnos, para ducharnos, para ir a trabajar. Una vez incor- 
porados en el cerebro humano, estos programas mentales se desarrollan de 
manera inconsciente (Ortiz, 1999; p. 100). 


Por todo lo anterior, es la cultura de la pregunta, no de la respuesta, la que 
estimula la formación de redes y circuitos neuronales por cuanto activan los 
programas mentales. Por lo tanto, el maestro no debe ofrecer respuestas ni 
soluciones a los niños y niñas sino que debe hacer preguntas problematizado- 
ras. Las respuestas de los maestros deben ofrecerse en forma de interrogantes 
que movilicen el cerebro de sus niños y niñas. En este sentido, el aprendizaje se 
podría interpretar como un proceso de formación y configuración de nuevas 
redes y circuitos de comunicación neuronal. 


En cada niño y niña el procesamiento de la información se da a partir de sus 
“esquemas mentales”, sin embargo el ser humano procesa información de ma- 
nera afectiva y continua. 


Por cada sensación, percepción, emoción, cognición o conducta del niño y 
niña existe una zona o área específica en el cerebro responsable de generar, 
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organizar y proyectar dicho proceso. Por lo tanto, para comprender mejor la 
forma en que nuestro cerebro procesa la información y regula nuestros actos, 
es necesario conocer la esencia y naturaleza de cada uno de los procesos afec- 
tivos y cognitivos de donde proceden la mayoría de nuestros comportamien- 
tos. Estos procesos encausan la información, de un modo particular, singular, 
único e irrepetible, y debido a ellos, sus interrelaciones y configuraciones el 
niño y niña consigue una imagen o más o menos perceptible y comprensi- 
ble de eso tan complejo que llamamos realidad, en este caso el contenido de 
aprendizaje de las diversas áreas del saber. Precisamente, el aprendizaje neu- 
roconfigurador busca configurar los afectos, las emociones, los sentimientos, 
las actitudes y los valores en la cualidad o configuración mayor que moviliza 
al niño y niña y determina la potenciación y optimización de su aprendizaje: 
el amor, formando así redes y circuitos neuronales en la configuración afectiva 
del cerebro y de la mente humana. 


Estas redes y circuitos neuronales inherentes a la configuración afectiva cons- 
tituyen el preámbulo para la configuración instrumental, integrada por el 
conjunto de operaciones, acciones, habilidades, destrezas y actividades que 
el niño y niña desarrolla en el proceso de enseñanza - aprendizaje. Como con- 
secuencia de esto, en dependencia de las calidades y cantidades de las redes 
y circuitos de comunicación neuronal creados y/o modificados al interior de 
las configuraciones afectivas e instrumentales, así se configurarán también las 
nociones, conceptos, informaciones, creencias, teorías y conocimientos del 
niño y niña, con sus procesos de memorización, imaginación, pensamiento y 
creatividad, formando así la configuración cognitiva del ser humano, crean- 
do y/o modificando nuevas y más diversas redes y circuitos neuronales en las 
diversas áreas, zonas o sitios de su cerebro. Es decir, que en el aprendizaje in- 
fantil, lo afectivo y lo instrumental preceden, guían, conducen y determinan 
lo cognitivo, pero en la vida misma, en la realidad, en la praxis cotidiana, lo 
afectivo y lo cognitivo determinan lo instrumental, o sea, el comportamiento 
humano está determinado por el pensamiento, por los sentimientos y por las 
emociones, pero el aprendizaje óptimo (memoria, imaginación, pensamiento, 
creatividad) está determinado por las actuaciones, las cuales a su vez depen- 
den de las emociones y sentimientos. Sin motivación no hay actuación, y sin 
actuación no hay aprendizaje. ¡Así de sencillo! 


Lo anterior es muy importante para la Pedagogía Infantil ya que cuando un 
niño y niña se relaciona con un contenido novedoso, interesante y atractivo, 
utilizando la mayor cantidad de sus órganos de los sentidos (escuchar, obser- 
var, sentir, expresar, hacer) y cuando el maestro le comunica ese contenido 
mediado por fuertes procesos afectivos y emocionales, estimula en el niño y 
niña la formación y configuración de nuevas redes y circuitos neuronales, crea 
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necesidades de aprendizaje, estimula el deseo de aprender y la curiosidad in- 
telectual; cualidades impulsadoras de procesos de aprendizaje. 
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Capítulo 11I 


Procesos cognitivos infantiles 


Al estudio de los procesos cognitivos se han consagrado muchos investiga- 
dores que difieren por su formación psicológica y por sus enfoques para el 
estudio de esta área (Lev Semionivich Vigotsky, A. N. Leontiev, S. L. Rubinstein, 
A.R. Luria, V. Davidov, P. Ya. Galperin, L. Zankov, Nina Talízina, Petrovski, Elnikov, 
Bozhovich, Majmutov, Jean Piaget, Neisser y Haber, entre otros). En la actuali- 
dad, investigadores de los diferentes enfoques y tendencias confluyen en un 
movimiento en ascenso que trasciende los límites de la ciencia psicológica, 
por cuanto al estudio y comprensión de los mecanismos de la mente humana 
que revelan el conocimiento se vinculan otras ciencias como la antropología, 
la lingúística y las neurociencias. De esta manera, en el horizonte científico ac- 
tual se estrena un nuevo campo de investigación denominado ciencias de la 
cognición. 


3.1. COGNICIÓN 


La cognición es el acto o proceso de conocer. Como proceso del desarrollo 
humano está presente en las discusiones tanto de la psicología, la ingeniería, 
la lingúística, como de la educación. Se ha convertido en un saber interdisci- 
plinario que explica procesos como la percepción, memoria, atención, entre 
otros. Para Neisser (1976), cualquier cosa que conozcamos acerca de la reali- 
dad, tiene que ser mediada, no sólo por los órganos de los sentidos, sino por 
un complejo de sistemas que interpretan y reinterpretan la información sen- 
sorial. La palabra «cognición» corresponde a la etimología latina de los térmi- 
nos conocimiento y conocer. El significado de la palabra conocer es captar o 
tener la idea de una cosa, llegar a saber su naturaleza, significado, cualidades y 
relaciones, mediante los procesos mentales. El término «cognición» es defini- 
do como los procesos mediante los cuales el input sensorial es transformado, 
reducido, elaborado, almacenado, recobrado o utilizado. Los términos sensa- 
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ción, percepción, imaginación, recuerdo y solución de problemas, se refieren a 
etapas o aspectos hipotéticos de la cognición. 


La cognición es el conjunto de procesos mentales que tienen lugar entre la 
recepción de estímulos y la respuesta a éstos, son las funciones complejas que 
Operan sobre las representaciones perceptivas o recobradas de la memoria, es 
decir, las estructuras mentales organizadoras que influyen en la interpretación 
de la información, influyendo en la configuración con la que se fija y evoca la 
información en la memoria determinando en alguna medida la respuesta con- 
ductual humana. Ahora bien, debemos analizar la cognición además desde la 
Neurobiología. Según el núcleo de la teoría de Llinás (2003), que es la oscila- 
ción neuronal, como la de las cuerdas de una guitarra o de un piano cuando las 
pulsamos, las neuronas tienen una actividad oscilatoria y eléctrica intrínseca, 
es decir, connatural a ellas, y generan una especie de danzas o frecuencias os- 
cilatorias que él llama «estado funcional». Por ejemplo, los pensamientos, las 
emociones, la conciencia de sí mismos o el «yo» son estados funcionales del 
cerebro. Como cigarras que suenan al unísono, varios grupos de neuronas, in- 
cluso distantes unas de otras, oscilan o danzan simultáneamente, creando una 
especie de resonancia (Llinás, 2003). 


Según este autor, la raíz neurobiológica de la cognición, o sea, de nuestra ca- 
pacidad de conocer, es la simultaneidad de la actividad neuronal (es decir, la 
sincronía entre esta danza de grupos de neuronas), y aunque el estado interno 
que llamamos mente se rige por los sentidos, también es generado por esas 
oscilaciones dentro del cerebro, por lo tanto, la realidad no está sólo allá afuera 
sino que el ser humano vive en una especie de realidad virtual. Y a estos pa- 
trones reconstituidos se les dará significación internamente de acuerdo con el 
contexto prevalente en el momento (Llinás, 2003), es por ello que la cognición 
depende también de la afectividad y que los procesos afectivos y emocionales 
del ser humano, determinan el curso de los procesos cognitivos. 


La adaptación de la conducta al ambiente está mediada por procesos percep- 
tivos, cognitivos y de organización motora. El sistema biológico al cual llama- 
mos mente o cerebro, debe “procesar” los estímulos del ambiente, comparar el 
resultado de ese procesamiento con el conocimiento anterior y organizar un 
“output”, mediante lo cual configura en sus áreas y estructuras, en forma de re- 
des y circuitos neuronales, esos procesos cognitivos. Los procesos cognitivos 
son los procesos psicológicos relacionados con el percibir, atender, memorizar, 
recordar y pensar, constituyen una parte sustantiva de la producción superior 
del psiquismo humano. 
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Si bien son el resultado del funcionamiento del organismo como un todo, 
suponen la especial participación de ciertas áreas cerebrales. Son procesos 
estructurales que derivan de experiencias del pasado y/o del propio funcio- 
namiento interno del cerebro, facilitan la interpretación de estímulos y afec- 
tan la dirección de conductas futuras. Los procesos cognitivos, vistos desde 
la creación de redes y circuitos neuronales, constituyen las configuraciones 
cognitivas. A pesar de las diferencias o similitudes que los diferentes enfoques 
o corrientes puedan presentar, coinciden en exponer similares procesos cog- 
nitivos. Desde las informaciones o los datos aportados por los órganos de los 
sentidos (sistemas de representación), o datos de entrada (input), pasando 
por todas las etapas internas de re-traducción, elaboración y almacenamiento 
(proceso) para su eventual utilización posterior (output), la Psicología ha des- 
crito una serie de etapas interdependientes, que definen diferentes momentos 
del procesamiento. 


Estas etapas pueden agruparse para efectos de su estudio, en procesos cogni- 
tivos simples o básicos, y procesos cognitivos complejos o superiores. Dentro 
de los procesos cognitivos básicos o simples tenemos los procesos sensoriales 
y los procesos representativos. Los procesos cognitivos superiores o complejos 
son los procesos racionales. Los principales procesos sensoriales son la sensa- 
ción, la percepción, la atención y la concentración. Los principales procesos 
representativos son la memoria, la imaginación e incluso el sueño. Los princi- 
pales procesos racionales son el pensamiento, el lenguaje, la inteligencia y la 
creatividad. Ahora bien, independientemente de que estos procesos se clasi- 
fican como cognitivos, en este libro argumentamos la idea de que todos ellos, 
pero con más fuerza los procesos racionales, están mediados por los procesos 
afectivos, motivacionales y emocionales. 


3.2. SENSACIÓN 


El estudio del proceso sensorial tiene una gran importancia en la psicología y 
en la educación, ya que es el momento inicial del conocimiento del mundo y 
tiene un papel fundamental en la organización de la actividad práctica y ade- 
más sirve de base al proceso racional. La sensación es el efecto inmediato de 
los estímulos en el organismo (recepción del estímulo) y está constituida por 
procesos fisiológicos simples. Se trata de un fenómeno fundamentalmente 
biológico. Muy controvertido y con múltiples acepciones en el pensamiento 
filosófico y neuropsicológico. 
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La sensación nos da una imagen subjetiva del mundo objetivo, un reflejo ac- 
tivo en el ser humano de lo que existe objetivamente fuera e independien- 
temente de él, constituye la primera vía primera a través de la cual el mundo 
exterior penetra en la psiquis humana. De esta manera el ser humano conoce 
el mundo y lo transforma, y al hacerlo profundiza, amplia sus conocimientos 
sobre éste, pero además en esta acción transformadora el ser humano se trans- 
forma a sí mismo. 


3.3. PERCEPCIÓN 


Percepción es la organización e interpretación de la información que provee 
el ambiente, interpretación del estímulo como objeto significativo. Los hechos 
que dan origen a la percepción no están fuera de nosotros, sino en nuestro 
sistema nervioso. 


La percepción es aquella parte de la representación consciente del entorno, 
es la acumulación de información usando los cinco sentidos. También se refie- 
re a veces a los procesos cognitivos independientes de los sentidos, pero en 
general se refiere a las actividades sensoriales. El proceso sensorial viene de 
la percepción de las propiedades del objeto, incluye la interpretación de las 
sensaciones, dándoles significado y organización. 


La organización, interpretación, análisis e integración de los estímulos, implica 
la actividad no sólo de los órganos sensoriales, sino también del cerebro, lo 
cual permite predecir como función principal del cerebro humano, muy dife- 
rente del reflejo. 


La percepción es el conocimiento de las respuestas sensoriales a los estímulos 
que las excitan. Por la percepción se distinguen y diferencian unas cosas de 
otras, el ser del mundo, la realidad de las otras cosas. Las sensaciones son una 
condición necesaria pero no suficiente de la percepción sensible. Es casi impo- 
sible vivenciar una sensación en forma aislada. Por lo general, lo que llega a la 
conciencia son configuraciones globales de sensaciones. 


Sensación y percepción pueden ser separados desde la fisiología, en los pro- 
cesos de recepción y los procesos de elaboración, pero desde la experiencia 
constituyen un proceso indisoluble. La sensación y la percepción están estre- 
chamente relacionados, son procesos sensoriales muy ligados entre sí, tanto 
que hoy podemos hablar de sensopercepción, que no es más que el reflejo del 
objeto en una completa integración de sus distintas cualidades como resulta- 
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do de la estimulación sobre nuestros órganos receptores, es decir, es el reflejo 
del objeto en forma de imagen concreta e inmediata. 


Este fenómeno garantiza el reflejo subjetivo, parcial y al mismo tiempo ade- 
cuado de la realidad. Parcial, porque incluye solo aquellas cualidades o carac- 
terísticas externas, superficiales del objeto, dadas en nuestro campo percep- 
tual. Subjetivo, porque siendo un reflejo del mundo material o físico depende 
también del sujeto que percibe, de sus conocimientos, necesidades, motivos, 
etc. Esto no quiere decir que el reflejo perceptual no sea objetivo, que no se 
ajuste a la realidad, porque de hecho parte de ella misma. 


Para que se forme este reflejo es necesario que se dé la acción del niño y la niña 
sobre la realidad reflejada. En este proceso activo se produce la formación de 
la imagen, su comprobación y corrección, ósea, en la interacción sujeto-objeto 
se garantiza la adecuación del reflejo de la realidad. Los órganos sensoriales 
varían individualmente en cada persona, lo mismo sucede con el cerebro de 
cada ser humano. No existen dos niños y las niñas que tengan los mismos ojos, 
ni la misma boca, ni la misma nariz, igual no hay dos niños y las niñas que ten- 
gan el mismo cerebro. Por lo tanto, no sólo cada individuo recibe la informa- 
ción sensorial de un modo diferente, sino que la procesa e interpreta según su 
particular, especial y única forma, propia y exclusiva. Cada niño y la niña tiene 
un conjunto de experiencias de vida únicas, y como esto tiene un efecto en 
su desarrollo cognitivo, también afecta el modo en que cada uno interpreta la 
realidad mediante los procesos sensoperceptuales. 


A través de la sensopercepción se establece un diálogo entre nuestro mundo 
interno y el mundo externo, por medio de los sentidos, que nos permite elabo- 
rar representaciones virtuales de los fragmentos del mundo real que necesita- 
mos para sobrevivir. Pero no tenemos la visión íntegra de todo lo que hay allá 
afuera. Lo que sucede es que a través de unos quinientos o setecientos años 
de evolución, los humanos nos hemos puesto de acuerdo en una especie de 
«alucinación colectiva estándar» y vemos más o menos lo mismo. Eso es lo que 
nos permite ser una sociedad con referentes universales (Llinás, 2003) 


A menudo percibimos lo que esperamos ver o lo que encaja con nuestras ideas 
preconcebidas sobre lo que tiene sentido, por ejemplo, cuando oímos un frag- 
mento de una conversación, se puede entender algo completamente diferen- 
te de lo que se quiso decir. Por lo tanto el conocimiento de la manera como 
nuestras expectativas influyen en nuestras percepciones es muy importante 
para el diseño y desarrollo del currículo. 
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La sensopercepción se aprende, la formación y desarrollo de los procesos sen- 
soperceptuales exige aprendizaje, y éste tiene lugar en el transcurso de la acti- 
vidad práctica del ser humano, es decir, tanto los procesos sensoperceptuales 
como la adecuación de la imagen que se produce son el resultado del desarro- 
llo de la actividad, que permite modificar las estructuras cerebrales mediante 
su influencia. 


Una destreza o habilidad importante que debe desarrollar el niño y la niña 
en los procesos sensoperceptuales, es sin lugar a dudas la observación. El en- 
trenamiento de la observación, la experiencia y los conocimientos adquiridos, 
conducen al desarrollo de la capacidad de observación, es decir, el poder dis- 
tinguir las particularidades esenciales de los objetos, sujetos y fenómenos de 
la realidad. 


La capacidad de observación es indispensable en la vida del ser humano, es 
una premisa de su actividad creadora, es necesaria al ingeniero, al médico, al 
abogado, al contador, al psicólogo, al inventor, al científico, al artista, al maes- 
tro, etc. De ahí que desde la infancia deba prestarse una especial atención a 
su desarrollo. En esta tarea recae sobre el maestro la mayor responsabilidad, 
por cuanto es el encargado de dirigir la observación de sus niños y niñas hacia 
aquellos aspectos fundamentales del objeto de estudio, que les permitan for- 
mar una imagen lo más completa posible de este. 


3.4. ATENCIÓN 


La atención es la capacidad de seleccionar la información sensorial y dirigir 
los procesos mentales. La atención sufre oscilaciones normales, debidas a fa- 
tiga, estrés, emociones diversas y también por trastornos de la conciencia, la 
afectividad y el daño orgánico cerebral. La atención desempeña un importan- 
te papel en diferentes aspectos de la vida del ser humano, tal es así que han 
sido múltiples los esfuerzos realizados por muchos autores para definirla, es- 
tudiarla y delimitar su estatus entre los procesos cognitivos. En el caso de la 
educación, se puede decir que es el despliegue que realiza el niño y la niña en 
el transcurso de su actividad de aprendizaje. Consiste en una búsqueda que 
tiene, por una parte, aspectos conductuales y, por otro, manifestaciones neu- 
rofisiológicas, focalizando u orientando la energía hacia un lugar, espacio o 
situación determinada, con la intención consciente o inconsciente de lograr 
un objetivo. Se suele asociar con la vista o el oído, pero se puede extender a 
estímulos táctiles, gustativos u olfativos. 
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A pesar de emplear los sentidos de vista u oído, existen algunas coincidencias 
con respecto a lo que involucra, sin embargo, no se ha llegado hasta la actua- 
lidad a definir satisfactoriamente dada la diversidad de criterios. La mayoría 
de los autores en sus intentos por lograrlo, ofrecen una descripción o hablan 
de sus características. Si bien fenomenológicamente la orientación selecciona- 
dora es considerada como la característica principal de la atención, presenta 
además otras características entre las que destaca la concentración. 


Los maestros debemos estimular esas potencialidades presentes en todos 
nuestros niños y niñas, quienes tienen una inimaginable capacidad para 
aprender. Cuando un profesor solicita de manera exigente la atención del niño 
y la niña no está teniendo en cuenta los fundamentos científicos que explican 
cuándo y cómo el cerebro esta efectivamente dispuesto a aprender, un maes- 
tro nunca debe pedirle a sus niños y niñas que atiendan, pero sí debe diseñar y 
aplicar estrategias que movilicen la atención de su cerebro. Por eso es preciso 
cambiar la exigencia por una enseñanza basada en el funcionamiento del ce- 
rebro humano, que despierte el interés de asociar lo nuevo con lo viejo, que 
acentúe la motivación haciendo del niño y la niña el centro de las conexiones 
entre esas evidencias, que muestre coherencia con los desafíos que la vida im- 
pone y, sobre todo, que emplee técnicas diversas, estimuladoras y configura- 
doras de los diferentes procesos cognitivos a través de juegos didácticos, diná- 
micas de grupo y estrategias pedagógicas problematizadoras que faciliten la 
concentración de los niños y la niñas en el proceso de estudio. 


La intensidad de la actividad de un circuito neuronal depende en gran medida 
de la intensidad de la concentración en un proceso, hecho, persona, o fenóme- 
no asociado, ya sea que estemos mirando rostros, o colores, o movimientos. A 
partir esto, se infiere que la atención se educa, se desarrolla, debemos entre- 
narla intencionalmente, con lo cual lograremos cada vez niveles más altos de 
plasticidad en nuestro cerebro, de ahí que sea necesario estimular en nuestros 
niños y niñas la capacidad de prestar atención. 


3.5. CONCENTRACIÓN 


Se denomina concentración a la inhibición de la información irrelevante y la 
focalización de la información relevante, con mantenimiento de ésta por pe- 
riodos prolongados. La concentración de la atención se manifiesta por su in- 
tensidad y por la resistencia a desviar la atención a otros objetos, sujetos o 
estímulos secundarios, la cual se identifica con el esfuerzo que deba poner la 
persona más que por el estado de vigilia. 
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La concentración de la atención está vinculada con el volumen y la distribución 
de la misma, las cuales son inversamente proporcionales entre sí, de esta manera 
mientras menos objetos o sujetos haya que atender, mayor será la posibilidad 
de concentrar la atención y distribuirla entre cada uno de los objetos y sujetos. 


La concentración es el aumento de la atención sobre un estímulo en un espa- 
cio de tiempo determinado, por lo tanto, no son procesos diferentes. En condi- 
ciones normales del proceso de enseñanza - aprendizaje el niño y la niña está 
sometido a innumerables estímulos internos y externos, pero puede procesar 
simultáneamente sólo algunos: los que implican sorpresa, novedad o satisfac- 
ción de una necesidad. La selección depende de las características del estímu- 
lo, del niño y la niña (necesidades, intereses, expectativas, experiencias) y de 
las exigencias del proceso en sí. 


3.6. MEMORIA 


Los procesos de la memoria y la imaginación pueden ser ubicados en un mo- 
mento intermedio entre el proceso sensorial y proceso el racional, que se llama 
proceso representativo o representación, que es la imagen reproducida de un 
objeto, que se basa en nuestra experiencia pasada. Con el conocimiento re- 
presentativo se da el primer paso hacia la abstracción y la generalización en 
el conocimiento de la realidad, aunque la sensopercepción humana posee un 
cierto grado de generalización, ya que la antesala de este primer paso hacia la 
misma es el proceso sensoperceptual. 


La memoria, como proceso cognitivo, nos permite conservar la experiencia pa- 
sada, así como reproducirla o actualizarla, y la imaginación permite la transfor- 
mación mental del mundo material o físico. De acuerdo con lo anteriormente 
explicado, estos procesos se apoyan en el proceso sensorial y además, junto a 
este nivel precedente, conforman la base sobre la cual se sustenta y desarrolla 
el proceso racional. 


La memoria es el proceso cognitivo que nos permite la fijación, conservación 
y ulterior reproducción de la experiencia anterior y reaccionar a señales y si- 
tuaciones que han actuado sobre nosotros. Las influencias que el ser humano 
recibe, durante su vida, dejan huellas cognitivas en el que conforman su ex- 
periencia, o sea, el caudal de conocimientos y las vivencias que el ser humano 
experimenta en interacción con el mundo que le rodea, no desaparecen, sino 
que persisten, se graban y son susceptibles de ser evocados en virtud del pro- 
ceso cognitivo que denominamos memoria. 
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La memoria es un mecanismo de grabación, archivo y clasificación de informa- 
ción, haciendo posible su recuperación posterior. En sentido estricto se puede 
identificar con la capacidad de grabación, pero ya se sabe que tan importante 
es esa grabación como el contenido y estructura de la información. La memo- 
ria funciona mucho más eficazmente cuando algo se aprende en un ambiente 
agradable y ameno. La memoria es selectiva y sobre todo afectiva. La memoria 
se asocia a los canales de acceso al cerebro, por eso se habla de la memoria 
visual, la auditiva y la sensorial o cinética. 


Pautas para orientar el desarrollo de la memorización: 


El niño y la niña recuerda aquello que ha comprendido, comprende aquello a 
lo que le ha prestado atención, atiende cuando el contenido le gusta, es nove- 
doso y atractivo, y le presta atención precisamente a lo que quiere y desea. De 
ahí que ciertas experiencias de aprendizaje generan emociones que enfocan 
la atención y concentración del niño y la niña en dichas actividades y le permi- 
ten comprender, fijar en su memoria y procesar la información de una manera 
más amena. No obstante, es necesario señalar algunas pautas específicas para 
orientar el esquema conductor del desarrollo de niveles más altos de memori- 
zación (Enciso, 2004; p.143): 


Y” El niño y la niña debe aumentar el interés, la decisión y la confianza en 
sí mismo cuando se trate de retener conocimientos, datos, cifras, fechas, 
eventos y circunstancias, de tal manera que la voluntad se convierta en el 
mejor estímulo para grabar todo cuanto quiera mantener en su memoria. 

Y” Debe haber una actitud positiva para recibir la información con mejor con- 
centración, sin peso mental, sin perturbaciones y ojalá en reposo. 

Y” Se recomienda utilizar el máximo de vías sensoriales, o los canales de acce- 
so al cerebro. 

Y” Se debe tener en cuenta que el niño y la niña debe recibir la información 
por el canal predominante. 

Y” Se debe recurrir a la elaboración de asociaciones y relaciones entre ambos 
hemisferios, buscando preponderancia de la función intuitiva proveniente 
del hemisferio derecho del cerebro. 

Y” Para grabar con más consistencia, se recurre a la imaginación para dejar 
guías o puntos de referencia a los cuales pueda recurrir la memoria en cual- 
quier apremio. 

Y” Hacer uso constante de referencias, de tal manera que en cada grabación se 
fijen soportes para que los sistemas de representación se desenvuelvan con 
serenidad y armonía. 
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En este sentido, también Ortiz (1999; p. 103) propone una guía para aumentar 
la habilidad mental de la memoria: 


Y” Lograr un compromiso emocional con el objetivo de aprendizaje para crear 
una fuerte memoria emocional relacionada con éste. 

Y” Focalizar en los conceptos o temas. 

Y” Utilizar el conocimiento previo (patrones) o las experiencias previas para 
afianzar y luego completar con detalles. 

Y” Utilizar la narración para recordar mejor. 

Y” Utilizar el humor ya que lleva a sentimientos positivos. 

Y” Utilizar la visualización: imaginar escenas que luego se asociarán y queda- 
rán en la memoria. 

Y” Utilizar música. Muchos utilizan ésta como patrón de asociación. 


Estas actividades, bien concebidas y estructuradas en el proceso de enseñanza 
- aprendizaje, deben contribuir a un aprendizaje autónomo y auténtico, en el 
que la imaginación puede desempeñar también un importante papel. 


3.7. IMAGINACIÓN 


La imaginación es el proceso cognitivo, exclusivo del ser humano, mediante el 
cual se elaboran imágenes nuevas que transforman anticipadamente la reali- 
dad en el plano mental. Las imágenes de la representación no se limitan a la 
reproducción de lo anteriormente percibido, sino que también existen imáge- 
nes de la representación en las que su rasgo fundamental es la transformación. 
El niño y la niña pueden formar imágenes de lo que no ha percibido anterior- 
mente, o de algo que no existe en absoluto, o que no existe en realidad en esa 
forma concreta. Mientras que la reproducción es el rasgo fundamental de la 
memoria, lo característico de la imaginación es la modificación. 


Una de las diferencias fundamentales entre el ser humano y los animales es 
que el primero no solamente conoce el mundo, sino que también lo modifi- 
ca, lo transforma, pero antes de hacerlo en la práctica, lo hace mentalmente. 
El proceso de la imaginación esta, por tanto, inseparablemente ligado con la 
modificación del mundo, con la transformación activa de la realidad y con la 
creación de lo nuevo. 


La imaginación es un proceso esencialmente creador en el que se modifica la 
realidad, apartándose en mayor o menor medida de ésta, pero esto no signifi- 
ca que la imaginación no esté determinada por la realidad objetiva existente. 
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La imaginación, como proceso reflejo, es secundario, derivado, con respecto a 
la realidad material, no podría existir si no existiera el mundo material o físico 
que se refleja modificado. Además, la imaginación tiene su base en el conoci- 
miento anterior que tenemos de la realidad, en este proceso se transforma y 
modifica lo conocido en el transcurso de la actividad del ser humano dirigida 
a la satisfacción de sus necesidades materiales o espirituales. Aún cuando la 
imagen elaborada se aparte mucho del conocimiento anterior, se deriva de él. 
De manera que la imaginación y el conocimiento están estrechamente rela- 
cionados. 


La imaginación, como proceso cognitivo, siempre se produce para dar satisfac- 
ción a las necesidades del niño y la niña; son sus motivos, como configuracio- 
nes psicológicas en las que se objetivizan sus necesidades, las que orientan y 
regulan el proceso imaginativo. 


La creación de nuevas imágenes por el niño y la niña está estrechamente vin- 
culada con toda su experiencia anterior, con todos los conocimientos que él 
ha acumulado sobre el aspecto de la realidad de que se trate, pero también es 
un proceso cognitivo en el que se expresa con fuerza la vida afectiva del niño 
y la niña. 


Es incuestionable la importancia de la imaginación como proceso cognitivo 
y además en el proceso de enseñanza - aprendizaje. El trabajo del maestro es 
por naturaleza creador; cada maestro en sus actividades aporta algo nuevo 
y personal; en la preparación de cada clase, en la elaboración perspectiva de 
su trabajo educativo como formador de hombres y mujeres para cambiar el 
mañana y transformar el futuro. En todo esto tiene un extraordinario papel su 
imaginación. 


El maestro, además de contribuir activamente al desarrollo de la imaginación 
en sus niños y niñas muestra sus posibilidades creativas en diversas situacio- 
nes, como por ejemplo: 


Y” Cuando prepara o diseña un sistema de mediaciones para abordar la expli- 
cación de un contenido, con el objetivo de que sus niños y niñas le com- 
prendan mejor y se motiven en la clase. 

Y” Cuando elabora los ejemplos que le permiten ilustrar el contenido. 

Y” Cuando elabora el modelo a lograr a través de su trabajo formativo, en el 
caso de un niño y la niña con determinadas cualidades negativas que él ha 
detectado. 
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La creatividad es el proceso cognitivo más complejo que se configura en el 
cerebro humano, en la creatividad influyen también los afectos, las emociones, 
los sentimientos, las actitudes y los valores, es decir, la creatividad está me- 
diada por la afectividad humana, es su resultado y su finalidad, y utiliza como 
medios el pensamiento, el lenguaje y la inteligencia. 
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Lenguaje y pensamiento infantil 


La actividad cognitiva del estudiante comienza con la sensopercepción, pero 
ésta, así como la memoria y la imaginación no le permiten un conocimien- 
to completo sobre los objetos, sujetos y fenómenos de la realidad. El proceso 
cognitivo que permite al estudiante conocer los aspectos esenciales de esta 
realidad, descubrir los vínculos reales que en ella existe, así como las leyes que 
la rigen, es el pensamiento, sobre la base de la información ya obtenida por los 
procesos cognitivos que le preceden. 


Las informaciones obtenidas por el estudiante a través del proceso sensorial y 
representativo sobre un objeto, sujeto o hecho concreto, pueden ser generali- 
zadas, a través del pensamiento, a partir de los aspectos esenciales y comunes 
de los objetos, sujetos o fenómenos que pertenecen a una misma categoría o 
clase. Mediante el pensamiento pueden aprehenderse las relaciones y víncu- 
los esenciales, generales, invariantes y permanentes entre los objetos, sujetos 
y fenómenos. 


Estos conocimientos se corroboran en la actividad práctica, la que desempeña 
un papel corrector respecto a la actividad racional, comprobando la corres- 
pondencia o no de sus resultados con la realidad. En resumen, el pensamiento 
del estudiante tiene su origen en la interacción sujeto-objeto, que se efectúa 
en la práctica, pero a su vez, ésta le sirve como criterio de veracidad y en ella se 
aplican sus resultados. Coincidimos con Llinás (2003) en que es urgente pro- 
mover una educación de calidad, que enseñe a pensar a través de conceptos y 
no únicamente memorizando datos, ya que no es lo mismo saber (conocer las 
partes) que comprender (ponerlas en contexto). Asimismo, es necesario esti- 
mular el desarrollo de la inteligencia humana desde el proceso de enseñanza 
- aprendizaje. 
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4.1. CONCEPTUALIZACIÓN DE PENSAMIENTO 


Los procesos cognitivos alcanzan su forma superior y más compleja en el pro- 
ceso racional. Este momento, también llamado conocimiento conceptual o 
abstracto, surge y se desarrolla como resultado de la actividad, ya que el ser 
humano para poder satisfacer sus necesidades, cada vez más crecientes, tiene 
que actuar sobre otras personas, la naturaleza y/o la sociedad, conocerlas más 
profundamente y, por supuesto, transformarlas. A través del proceso racional 
pueden formularse conceptos, establecerse categorías, descubrir los princi- 
pios y leyes que rigen el mundo en que vivimos y su desarrollo. 


El proceso sensorial está conformado por imágenes sensoperceptuales que 
se forman en la interacción sujeto-objeto del conocimiento y que tienen por 
tanto, un carácter eminentemente concreto. En el proceso representativo se 
expresa ya cierto nivel creciente de generalización y abstracción, su contenido 
está dado por imágenes que reproducen la realidad (imaginación). 


La abstracción “se refiere a algo que sólo existe en la mente: una idea, un con- 
cepto, una representación mental de algo, que puede (o no) existir en el mun- 
do externo” (Llinás, 2003; p. 261) Ahora bien, el contenido del proceso racional 
está formado por significados, conceptos e ideas que existen subjetiva y ob- 
jetivamente plasmados en palabras y que tienen un carácter eminentemente 
abstracto y generalizador. 


El pensamiento es un proceso racional que constituye la forma superior de la 
actividad cognitiva del ser humano, porque a través de él podemos llegar a lo 
desconocido a partir de lo conocido; podemos rebasar los límites relativamen- 
te estrechos de las formas de reflejo cognitivo anterior, cuando éstas resultan 
insuficientes para la acción transformadora que desarrolla el ser humano sobre 
el mundo material o físico, y no nos permiten satisfacer las necesidades que 
van surgiendo por el desarrollo de la vida. Por lo tanto, la actividad del pensa- 
miento en el ser humano no se produce de manera arbitraria, caprichosa o por 
azar, sino sólo cuando se le presentan situaciones problémicas que no pueden 
ser enfrentadas ni resueltas mediante los procesos cognitivos simples. De ahí 
que la función esencial del pensamiento humano es la solución de problemas: 
descubrir lo nuevo, formar conceptos, comprender y asimilar la esencia de un 
fenómeno determinado. 


La facultad de pensar es el resultado e instrumento fundamental del domi- 
nio de la naturaleza (Rubinstein, 1965). Partiendo de esto, podemos definir el 
pensamiento como el proceso racional cognitivo complejo o superior que está 
dirigido a la búsqueda de lo invariante y esencialmente nuevo, y que constitu- 
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ye el reflejo y la construcción mediata y generalizada de la realidad (objetos, 
sujetos, procesos, hechos, fenómenos, situaciones, eventos, acontecimientos, 
e incluso el propio pensamiento, es decir, la metacognición). 


¿Es posible enseñar a pensar? Pensamiento no es simplemente recuerdo, ima- 
ginación, creencia, intuición, opinión, aún cuando pensar implique recurrir a 
todas esas operaciones. El pensamiento puede analizarse desde diversos pun- 
tos de vista, como el pensamiento reflexivo (consideración activa, persistente 
y cuidadosa de una creencia a partir de los fundamentos que la sustentan y 
de las posteriores conclusiones hacia la cual tienden), el pensamiento creador 
(producción de algo nuevo, único, original), el pensamiento crítico (un pensa- 
miento reflexivo que cuestiona argumentos en base a ciertos fundamentos), y 
aún el pensamiento científico (un pensamiento creador, riguroso y metódico). 


Cuando nos preguntamos si se puede enseñar a pensar, a primera vista respon- 
demos que no: muchos docentes creen que pensar es algo tan natural como res- 
pirar y digerir, que cualquiera piensa y que por tanto no es innecesario aprender 
a hacerlo. Es verdad que la capacidad de pensar es natural, pero esa capacidad 
puede desarrollarse mediante su aprendizaje. También debemos preguntarnos 
si vale o no la pena tratar de mejorar el pensamiento, y la respuesta es sí, tenien- 
do en cuenta los evidentes beneficios que trajo para la humanidad el pensa- 
miento reflexivo, por ejemplo, a partir de los resultados de la ciencia. 


4.2. HABILIDADES Y DESTREZAS INTERPRETATIVAS, ARGU- 
MENTATIVAS Y PROPOSITIVAS” 


Habilidades y destrezas interpretativas: 


Observar: 

Esta es la forma más importante de la percepción voluntaria. La observación se 
guía mediante preguntas. Se logra que los niños y niñas aprendan a referirse 
primero al objeto que observan, de modo general y luego a sus partes y deta- 
lles y a las relaciones que percibe entre estas. 


Analizar: 

Es el proceso mediante el cual se determinan los límites del objeto a analizar 
(todo), fijando los criterios de descomposición del todo, delimitando las partes 
del todo y estudiando cada parte delimitada. 


7 Tomado de mi libro Desarrollo del Pensamiento y las Competencias Básicas Cognitivas y 
Comunicativas, Ediciones Litoral (Ortiz, 2009). 
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Comparar: 

La observación permite apreciar las características externas (o internas) de los 
objetos. La comparación permite apreciar las características semejantes y di- 
ferentes que se observan en diversos objetos, hechos fenómenos o procesos. 
Para aprender a comparar es preciso que se destaque que la comparación exi- 
ge que se precisen primero el o los criterios que van a servir de base para la 
comparación. 


Determinar lo esencial: 

Para desarrollar esta habilidad es necesario efectuar un análisis del objeto de 
estudio, comparar entre sí las partes del todo para descubrir lo determinante 
fundamental, lo estable del todo y por último relevar los nexos entre los rasgos 
esenciales. 


Abstraer: 

La abstracción tiene como objetivo despreciar los rasgos y nexos secundarios, 
no determinantes del objeto, para lo cual se debe determinar lo esencial me- 
diante un análisis del objeto de la abstracción. 


Sintetizar: 

Es una habilidad muy relacionada con el análisis, no hay síntesis sin análisis y 
viceversa, todo análisis conduce a una síntesis. Se refiere a comparar las partes 
entre sí (rasgos comunes y diferencias), descubrir los nexos entre las partes 
(causales de condicionalidades, de coexistencia) y por último elaborar conclu- 
siones acerca de la integridad del todo. 


Definir conceptos (conceptualizar): 

Un estudiante puede definir un concepto cuando es capaz de conocer los ras- 
gos suficientes y necesarios que determinan el concepto, lo que hace que “sea 
lo que es” y no otra cosa. La definición responde a la pregunta ¿qué? 


Caracterizar: 

La caracterización implica determinar los rasgos, cualidades y características 
de determinado objeto, proceso, evento, fenómeno, acontecimiento o sujeto, 
para lo cual es necesario analizar el objeto, determinar lo esencial en el objeto, 
comparar con otros objetos de su clase y otras clases y por último seleccionar 
los elementos que lo tipifican y distinguen de los demás objetos. 


Identificar: 
Es el procedimiento que permite concluir si un objeto, relación o hecho per- 
tenece o no a un concepto. Para identificar se deben realizar acciones como 
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recordar rasgos del concepto (propiedades que poseen los objetos que perte- 
necen al concepto) y reconocer si el objeto dado posee o no esas propiedades. 


Describir: 

Supone la enumeración de las características o elementos que se aprecian en 
el objeto de descripción. Gradualmente en la descripción enumerativa se van 
incluyendo elementos cualitativos. Además de objetos, láminas, escenas, se 
van incluyendo las descripciones de vivencias, recuerdos, estados de ánimo, 
características de la época. 


Relacionar: 

Para relacionar primero se deben analizar de manera independiente los obje- 
tos a relacionar, para poder determinar los criterios de relación entre los ob- 
jetos, los nexos de un objeto hacia otro a partir de los criterios seleccionados 
(elaborar síntesis parcial) y los nexos inversos (elaborar síntesis parcial); con 
estos elementos se procede a elaborar las conclusiones generales. 


Interpretar: 

La interpretación consiste en analizar el objeto o información, relacionar las 
partes del objeto, encontrar la lógica de las relaciones encontradas y elabo- 
rar las conclusiones acerca de los elementos, relaciones y razonamiento que 
aparecen en el objeto o información a interpretar. Para interpretar se deben 
encontrar verdades, hacer definiciones, leer esquemas, describir la realidad, 
manifestar ideas principales, explicar la realidad y los signos, ordenar literal y 
ordinalmente la información o hacer lectura jerárquica o en orden de impor- 
tancia. 


Habilidades y destrezas argumentativas: 


Ejemplificar: 
Es el proceso inverso a la definición, es la concreción en objetos de la realidad 
de la generalización expresada en un concepto, en una ley o teoría. 


Explicar: 

Es la expresión no reproductiva de lo conocido, puede responder a diferentes 
preguntas ¿por qué?, ¿cuándo?, ¿para qué?, entre ellos se destaca la posibili- 
dad de establecer las relaciones de causa y efecto: ¿por qué? 


Argumentar: 

Siempre se refiere a una exposición o declaración dada y consiste en dar una 
razón para reafirmar lo dicho. La argumentación implica evidenciar o encon- 
trar elementos que fundamenten, presentar causas y consecuencias, encon- 
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trar motivos y razones, hacer demostraciones o explicar razones de propuestas 
en síntesis. 


Habilidades y destrezas propositivas: 


Clasificar: 

Permite agrupar objetos, hechos o fenómenos en correspondencia con un cri- 
terio o varios criterios dados. Al hacer referencia en una clasificación es impor- 
tante tener en cuenta el criterio que lo determina: forma, tamaño, elementos 
que lo integran. 


Ordenar 

Para establecer un orden es necesario primero identificar el objeto de estudio 
para poder seleccionar el o los criterios de ordenamiento (lógico, cronológico, 
etc.), luego clasificar los elementos según el criterio de ordenamiento y por 
último ordenar los elementos. 


Generalizar 

La generalización de los conocimientos está encaminada a determinar lo esen- 
cial en cada elemento del grupo a generalizar, comparar los elementos, se- 
leccionar los rasgos, propiedades o nexos esenciales y comunes a todos los 
elementos, clasificar y ordenar estos rasgos y por último definir los rasgos ge- 
nerales del grupo. 


Demostrar: 

Es una explicación acabada que pone de manifiesto sin lugar a dudas el con- 
tenido de un juicio o pensamiento que es el razonamiento que fundamenta la 
verdad (o falsedad) de un pensamiento. 


Valorar: 

Es el juicio con que se caracteriza la medida en que un objeto, hecho o fe- 
nómeno, una cualidad, norma o costumbre se corresponde con el sistema de 
conocimientos, patrones de conducta y valores asimilados por el hombre. En 
su esencia parte de la aplicación de las categorías de bien y mal. 


Proponer: 

Es la habilidad a través de la cual se ofrecen soluciones, se resuelven proble- 
mas, se describen de manera oral y escrita mundos ideales, sistemas, espacios, 
localidades, naciones o instituciones viables y posibles para la convivencia o se 
generan propuestas, condiciones finales, alternativas de solución. 
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4.3. ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS PARA EL DESARROLLO DE LAS 
HABILIDADES Y DESTREZAS DE PENSAMENTO? 


Habilidades del pensamiento lógico: 


Analizar 

a. Determinar los límites del objeto a analizar (todo) 

b. Determinar los criterios de descomposición del todo. 
Cc. Delimitar las partes del todo. 

d. Estudiar cada parte delimitada. 


Sintetizar 

a. Comparar las partes entre sí (rasgos comunes y diferencias) 

b. Descubrir los nexos entre las partes (causales de condicionalidades, de 
coexistencia). 

c. Elaborar conclusiones acerca de la integridad del todo. 


Habilidades lógico - formales del proceso de aprendizaje: 


Comparar 

a. Determinar los objetivos de comparación. 

b. Determinar las líneas o parámetros de comparación. 

c. Determinar las diferencias y semejanzas entre los objetos para cada línea de 
comprensión. 

d. Elaborar conclusiones acerca de cada línea de comparación (síntesis parcial). 

e. Elaborar conclusiones acerca de cada objeto de comparación (síntesis par- 
cial). 

f. Elaborar conclusiones generales. 


Determinar lo esencial 

a. Analizar el objeto de estudio. 

b. Comparar entre sí las partes del todo. 

c. Descubrir lo determinante fundamental, lo estable del todo. 
d. Relevar los nexos entre los rasgos esenciales. 


Abstraer 
a. Analizar el objeto de la abstracción. 
b. Determinar lo esencial. 


$ Tomado de mi libro Desarrollo del Pensamiento y las Competencias Básicas Cognitivas y 
Comunicativas, Ediciones Litoral (Ortiz, 2009). 
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Cc. Despreciar los rasgos y nexos secundarios, no determinantes del objeto. 


Caracterizar 

a. Analizar el objeto. 

b. Determinar lo esencial en el objeto. 

c. Comparar con otros objetos de su clase y otras clases. 

d. Seleccionar los elementos que lo tipifican y distinguen de los demás objetos. 


Definir conceptos (conceptualizar) 

a. Determinar las características esenciales que distinguen y determinan el ob- 
jeto de la definición. 

b. Enunciar de forma sintética y precisa los rasgos esenciales del objeto. 


Identificar 

a. Analizar el objeto. 

b. Caracterizar el objeto. 

c. Establecer la relación del objeto con un hecho, concepto o ley de los cono- 
cidos. 


Clasificar 

a. Identificar el objeto de estudio. 

b. Seleccionar los criterios o fundamentos de clasificación. 
c. Agrupar los elementos en diferentes clases o tipos. 


Ordenar 

a. Identificar el objeto de estudio. 

b. Seleccionar el o los criterios de ordenamiento (lógico, cronológico, etc.). 
c. Clasificar los elementos según el criterio de ordenamiento. 

d. Ordenar los elementos. 


Generalizar 

a. Determinar lo esencial en cada elemento del grupo a generalizar. 

b. Comparar los elementos. 

c. Seleccionar los rasgos, propiedades o nexos esenciales y comunes a todos 
los elementos. 

d. Clasificar y ordenar estos rasgos. 

e. Definir los rasgos generales del grupo. 


Habilidades específicas: 


Observar 
a. Determinar el objeto de observación. 
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b. Determinar los objetivos de la observación. 
c. Fijar los rasgos y características del objeto observado con relación a los ob- 
jetivos. 


Describir 

a. Determinar el objeto de describir. 

b. Observar el objeto. 

C. Elaborar el Plan de descripción (ordenamiento lógico a los elementos a des- 
cribir). 

d. Reproducir las características del objeto siguiendo el plan. 


Relatar o narrar 

a. Delimitar el período temporal de acontecimientos a relatar. 

b. Seleccionar el argumento del relato (acciones que acontecen con hilo con- 
ductor de la narración en el tiempo). 

Cc. Caracterizar los demás elementos que den vida y condiciones concretas al 
argumento (personales, situación histórica, relaciones espacio - temporales, 
etc.) 

d. Exponer ordenadamente el argumento y el contenido. 


llustrar 

a. Determinar el concepto, regularidad o ley que se quiere ilustrar. 

b. Seleccionar los elementos factuales (a partir de criterios lógicos y de la 
observación, descripción relato u otras fuentes). 

c. Establecer las relaciones de correspondencia de lo factual con lo lógico. 

d. Exponer ordenadamente las relaciones encontradas. 


Valorar 

a. Caracterizar el objeto de valoración. 

b. Establecer los criterios de valoración (valores) 

c. Comparar el objeto con los criterios de valor establecidos. 
d. Elaborar los juicios de valor acerca del objeto. 


Criticar 

a. Caracterizar el objeto de crítica. 

b. Valorar el objeto de crítica. 

c. Argumentar los juicios de valor elaborados. 

d. Refutar las tesis de partida del objeto de crítica con los argumentos encon- 
trados. 


Relacionar 
a. Analizar de manera independiente los objetos a relacionar. 


69 


ALEXANDER ORTIZ OCAÑA 


b. Determinar los criterios de relación entre los objetos. 

c. Determinar los nexos de un objeto hacia otro a partir de los criterios selec- 
cionados (elaborar síntesis parcial). 

d. Determinar los nexos inversos (elaborar síntesis parcial. 

e. Elaborar las conclusiones generales. 


Razonar 

a. Determinar las premisas (juicio o criterios de partida). 

b. Encontrar la relación de inferencia entre las premisas a través del término 
medio. 

C. Elaborar la conclusión (nuevo juicio obtenido). 


Interpretar 

a. Analizar el objeto o información. 

b. Relacionar las partes del objeto. 

c. Encontrar la lógica de las relaciones encontradas. 

d. Elaborar las conclusiones acerca de los elementos, relaciones y razonamien- 
to que aparecen en el objeto o información a interpretar. 


Argumentar 

a. Interpretar el juicio de partida. 

b. Encontrar de otras fuentes los juicios que corroboran el juicio inicial. 
c. Seleccionar las reglas lógicas que sirven de base al razonamiento. 


Explicar 

a. Interpretar el objeto o información. 

b. Argumentar los juicios de partida. 

c. Establecer las interrelaciones de los argumentos. 

d. Ordenar lógicamente las interrelaciones encontradas. 
e. Exponer ordenadamente los juicios y razonamientos. 


Demostrar 

a. Caracterizar el objeto de demostración. 

b. Seleccionar los argumentos y hechos que corroboran el objeto de demos- 
tración. 

Cc. Elaborar los razonamientos que relacionan los argumentos que demuestran 
la veracidad del objeto de demostración. 


Aplicar 

a. Determinar el objeto de aplicación. 

b. Confirmar el dominio de los conocimientos que se pretenden aplicar al ob- 
jeto. 
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c. Caracterizar la situación u objeto concreto en que se pretende aplicar los 
conocimientos. 

d. Interrelacionar los conocimientos con las características del objeto de apli- 
cación. 

e. Elaborar conclusiones de los nuevos conocimientos que explican el objeto 
y que enriquecen los conocimientos anteriores. 


En el libro Desarrollo del pensamiento y las competencias básicas cognitivas y 
comunicativas (Ortiz, 2009; p. 67-80) presento un resumen de la relación exis- 
tente entre las habilidades o destrezas de pensamiento y las competencias 
cognitivas interpretativas, argumentativas y propositivas. En ese mismo libro 
(Ortiz, 2009; p. 80-99) propongo un sistema de acciones didácticas para la es- 
timulación del desarrollo de las destrezas o habilidades fundamentales de la 
actividad de estudio, tales como observar, describir , relatar o narrar, ilustrar, 
valorar, criticar, relacionar, razonar, interpretar, explicar, argumentar, demos- 
trar, aplicar, analizar, sintetizar, comparar, determinar lo esencial, abstraer, ca- 
racterizar, definir conceptos (conceptualizar), identificar, ordenar, clasificar y 
generalizar. Precisamente, la generalización en el pensar sólo es posible gra- 
cias a la indisoluble unidad entre pensamiento y lenguaje. 


4.4. DESARROLLO DEL LENGUAJE INFANTIL 


Adquirir conciencia de una cosa implica reflejar la realidad objetiva por medio 
de significados generalizados que se han objetivado en la palabra. El vínculo 
entre pensamiento y lenguaje es, por tanto, íntimo y necesario, ya que la ex- 
presión semántica, de significados del pensamiento, está dada en el lenguaje. 
Debido al carácter semántico de la cognición, se pueden designar a través de 
la palabra los pensamientos y sentimientos del ser humano en su proceso de 
comunicación. Las formas superiores de intercambio humano son posibles 
sólo porque el pensamiento del ser humano refleja una realidad conceptua- 
lizada y el medio básico mediante el cual se refleja y transmite esta realidad 
es el lenguaje. Es decir, la transmisión racional, intencional, de la experiencia 
y el pensamiento a los demás requiere un sistema mediador y el prototipo de 
éste es el lenguaje humano nacido de la necesidad de comunicación durante 
el trabajo. 


El lenguaje, la palabra, es la unidad específica del contenido sensible y racional 
con que se comunican los ser humanos entre sí. El proceso de comunicación 
representa quizás la expresión más compleja de las relaciones humanas. Es a 
través de la comunicación esencialmente que el ser humano sintetiza, orga- 
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niza y elabora de forma cada vez más intensa toda la experiencia y el conoci- 
miento humano que le llega como individuo, a través de su lenguaje. 


La generalización del conocimiento que se logra gracias a la unidad entre pen- 
samiento y lenguaje, es la base para su mediación. Es decir, el conocimiento de 
los vínculos generales entre los fenómenos permite al estudiante llegar a co- 
nocer aquello que no le es posible percibir. Por ejemplo, el ojo humano no es 
capaz de percibir la velocidad del sonido, sin embargo, el pensamiento ha per- 
mitido determinar esta magnitud. Además, el pensamiento nos posibilita rec- 
tificar errores de nuestra apreciación de los fenómenos que tienen su origen 
en el propio proceso sensorial. Por ejemplo, sabemos que el Sol aparece por 
un punto del horizonte y se oculta por otro punto, sin embargo, guiándonos 
por nuestra sensopercepción, tendríamos que concluir, que el Planeta Tierra es 
plano y que el Sol gira alrededor de nuestro planeta (y asífue concebido origi- 
nalmente por los astrónomos en la antiguedad); sin embargo, el pensamiento 
humano, rebasando los marcos del proceso sensorial y perceptual, ha logrado 
descubrir lo que hoy nos parece bastante sencillo: nuestro planeta es redondo, 
gira alrededor del Sol, y rota sobre su propio eje. 


El lenguaje es la facultad que tenemos los seres humanos para comunicarnos 
con nuestros semejantes, valiéndonos de un sistema formado por el conjunto 
de signos lingúísticos y sus relaciones. El lenguaje articulado constituye una 
de las manifestaciones características que nos separan de los animales. Éstos 
últimos expresan y comunican sus sensaciones por medios instintivos pero, 
a diferencia de nosotros, los animales, en el sentido estricto de la palabra, no 
hablan. El lenguaje es un proceso racional cognitivo complejo o superior que 
conlleva a una actividad simbólica o de la representación del mundo, más es- 
pecíficamente humana, la cual nos diferencia de los animales. A través de la 
actividad simbólica expresamos un conjunto de sonidos y palabras, con base 
en el pensamiento, por lo que podemos definir al lenguaje también como toda 
forma de comunicar o exteriorizar el pensamiento, toda forma de expresarnos. 


El lenguaje en la educación, como conjunto de símbolos, consiste en comu- 
nicar un mensaje, permitiendo al estudiante y al docente la capacidad para 
abstraerse, conceptualizar y comunicarse. Los humanos somos capaces de 
crear un número infinito de oraciones a partir de un número finito de elemen- 
tos y también recrear la lengua, por ejemplo, a través de esquemas y/o mapas 
conceptuales. La representación de dicha capacidad, o código, es lo que se 
conoce como lengua o idioma. El desarrollo social en las condiciones actuales 
presenta exigencias cada vez más elevadas a la Educación. Es precisamente la 
edad pre-escolar una fase decisiva en la formación de la personalidad del niño 
y juega un papel fundamental en este proceso el desarrollo del lenguaje. 
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El lenguaje, más allá del alto desarrollo del cerebro y de las vías nerviosas, más 
allá de la retroalimentación articulatoria y acústica, es una forma de conducta 
específica de la especie humana, no basta con estar capacitado orgánicamen- 
te. Esto confirma la importancia que le concede la Escuela Histórico-Cultural 
al aspecto social en el desarrollo psíquico del individuo, donde se plantea que 
la adquisición del lenguaje oral es posible debido a que el hombre vive en 
sociedad. El lenguaje es producto de la actividad social, garantiza la sucesión 
histórica de las experiencias de las personas. 


Al profundizar en el estudio de la aparición y evolución del lenguaje se constata 
que es considerado como una de las funciones psíquicas superiores de mayor 
complejidad del hombre, su existencia está determinada por el medio social 
y la estructura cerebral. En el proceso de desarrollo el niño va adquiriendo las 
experiencias del medio social a través de las relaciones con los demás, en los 
mismos orienta los conocimientos, los que va interiorizando de forma gradual. 
Para Vigostky (1981), el proceso de desarrollo evolutivo está interrelacionado 
con la enseñanza establecida, ambos (enseñanza-desarrollo) están vinculados 
desde el primer día de vida del niño, en tanto que éste es participante de un 
contexto sociocultural y existen los “otros”, (los maestros, los compañeros, la 
institución) quienes interactúan con él para trasmitirle la cultura. La cultura 
proporciona a los miembros de una sociedad las herramientas necesarias para 
modificar su entorno físico y social. 


El lenguaje ocupa un lugar importante en el desarrollo social del individuo, 
a través de él se adquiere gran parte de la información que necesita el sujeto 
para desarrollarse y transformar el medio en que vive. Por lo que es necesario 
desde las edades más tempranas del niño incidir oportunamente en la forma- 
ción y el desarrollo de sus cualidades psicofisiológicas. En este sentido, Vigos- 
tky (1981), al valorar la dinámica del desarrollo psíquico del niño, le concedió 
una particular importancia a la denominada situación social del desarrollo re- 
conociendo como uno de los elementos importantes los llamados períodos 
sensitivos, que se dan en determinadas funciones psíquicas y que se caracte- 
rizan por una elevada sensibilidad del pequeño a las influencias de factores 
sociales que favorecen su formación. 


La existencia de los períodos sensitivos del desarrollo se explica por el hecho 
de que la enseñanza influye principalmente sobre aquellas cualidades psíqui- 
cas que recién empiezan a formarse. En ese momento, estas son más flexibles 
y se les puede “desviar” en cualquier dirección, por lo que Vigostky le atribbu- 
ye gran importancia a la estimulación temprana del niño, debido a la elevada 
plasticidad del cerebro, planteando que esos años constituyen “el período más 
saturado y rico en contenido, más denso y lleno de valor del desarrollo en ge- 
neral” (Vigostky, 1981) 
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Para comprender el desarrollo del lenguaje que el niño puede alcanzar en ese 
período debemos remitirnos a etapas anteriores, a los primeros momentos de 
su vida, donde la formación y evaluación del lenguaje oral ocurre en estre- 
cha relación dinámica con el pensamiento. Según planteamientos de Vigotsky 
(1981), el pensamiento nace a través de la palabra, por lo que es necesario ir 
creando desde edades muy tempranas las condiciones para la palabra hablada 
con significado, lo que favorece directamente el crecimiento intelectual del 
niño. El desarrollo del pensamiento verbal del pequeño está determinado fun- 
damentalmente por las exigencias del entorno social en que se desenvuelve 
(Vigostky, 1981). 


El niño se desarrolla asimilando la experiencia social y diferentes modos de 
actuar propios del hombre. Por esa razón, la enseñanza no debe adaptarse al 
desarrollo, ni ira la zaga. La enseñanza toma en consideración el nivel alcanza- 
do de desarrollo no para pararse en éste, sino para comprender hacia dónde 
seguir orientando el mismo y cómo debe ser el siguiente paso. La enseñan- 
za adelanta el desarrollo psíquico, lo conduce (Vigostky, 1981). Por lo que el 
niño en el proceso de enseñanza-aprendizaje va asimilando, construyendo y 
apropiándose de los conocimientos de la vida social, inicialmente con la orien- 
tación y guía del adulto, y luego en ese proceso de apropiación de las expe- 
riencias va logrando de forma ascendente su independencia cognoscitiva. La 
importancia de este ciclo radica en que, de un niño que apenas decía alguna 
palabra significativa y cuya comunicación era fundamentalmente emocional 
al comenzar el segundo año, al concluir el tercero se comunica mediante la 
palabra, lo cual sienta las bases para un desarrollo cognoscitivo mucho más 
amplio y eficiente. 


74 


Capítulo V 


Inteligencia infantil 


Uno de los conceptos más polémicos en la historia de la psicología contem- 
poránea es el de inteligencia, incluso no existe un concepto unívoco, único y 
uniforme sobre la inteligencia humana. La inteligencia se ha definido como 
capacidad para resolver problemas, como capacidad para adaptarse al medio 
y a las nuevas circunstancias, como ingeniosidad o capacidad creativa, como 
capacidad para establecer relaciones sociales, como capacidad cognitiva y 
como capacidad general (Ander-Egg, 2008; p. 77) 


Desde los primeros estudios científicos sobre la inteligencia, iniciados en el 
siglo XIX por el Inglés Francis S. Galton?”, las controversias entre las distintas 
teorías de la inteligencia han ido aumentando. Aún hoy en día existen psicó- 
logos para quienes el término inteligencia es una palabra carente de significa- 
do psíquico. La doctrina se encuentra muy dividida y muy mediatizada por la 
aceptación social de sus propuestas. 


La inteligencia se ha definido de diversas maneras, incluso incompatibles y 
contradictorias entre sí, lo que pone de manifiesto las inmensas dificultades 
que han existido, y aún existen, para definirla, lo cual nos lleva a pensar que 
será muy difícil que algún día la comunidad científica llegue a un consenso 
sobre la inteligencia ya que es un término abierto, lo que no facilita establecer 
un acuerdo universal. Por otro lado, desde hace casi cinco décadas ha estado 
planteado el debate acerca del carácter social o hereditario de la inteligencia, 
de la configuración del cerebro y, por consiguiente, del desarrollo de la perso- 
nalidad. Aún hoy se discute qué influye más en el desarrollo del niño: la heren- 
cia o el medio y el contexto, lo innato o lo adquirido, la transmisión genética 
o el aprendizaje social, los condicionamientos neurobiológicos o el impacto 
sociocultural, la dotación y potencial genético o el entorno y la circunstancia. 


? Para Galton el factor más importante de la inteligencia era el genético, mucho más que el 
ambiental, Mediante un estudio estadístico de hechos biográficos, concluye que el genio y las 
diferencias individuales están determinados por la herencia. 
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Aunque hay un acuerdo universal entre los miembros de la comunidad acadé- 
mica y científica en que ambos factores están presentes en el desarrollo de la 
inteligencia, el punto más importante del análisis es cuáles son las relaciones 
que se establecen entre estos factores, cuál de los dos influye y determina más, 
cómo se relacionan y combinan estas influencias y cómo se mide o evalúa el 
impacto de cada factor. ¡Aún no se ha logrado un consenso al respecto! 


5.1. RECONCEPTUALIZACIÓN DE LA INTELIGENCIA INFANTIL 


A lo largo de varios siglos han proliferado en la historia de la psicología con- 
temporánea dos tesis incompatibles y contrapuestas: la que enfatiza en la he- 
rencia como elemento determinante en la inteligencia y la que, por el con- 
trario, considera que lo decisivo es lo adquirido mediante de la cultura. Esta 
dicotomía entre lo biológico y lo social es, a mi juicio, la razón principal por la 
que existen tantas concepciones diversas sobre el desarrollo de la inteligencia 
humana. Partiendo de esto, haré una síntesis sobre algunos aspectos que a mi 
juicio son esenciales en este tema, con el fin de asumir una posición al respec- 
to, sin intenciones de ignorar o superar teorías y concepciones anteriores, muy 
valiosas. Es mi propósito asumir una concepción más realista, holística, inte- 
gradora y configuracional acerca de la inteligencia humana, como un aporte 
válido, uno más, que deseo compartir con el lector. 


Para Binet (1922), el coeficiente de inteligencia era estable a lo largo de la vida 
del individuo y su factor determinante era la herencia. Terman (1975) inicia un 
proyecto de caracterización de escolares superdotados, a los que definió con 
un coeficiente de inteligencia superior de acuerdo con los parámetros estable- 
cidos por él. 


No podemos separar lo interno de lo externo en el desarrollo de la inteligencia 
humana, ambos factores, lo biológico y lo social, se configuran en el cerebro, 
modificando áreas, zonas, estructuras, redes y circuitos neuronales. Es por ello 
que no se puede privilegiar un elemento por encima del otro, ambos son com- 
plementarios, constituyen eslabones igualmente valiosos del collar del desa- 
rrollo humano. 


En algunas personas influye más lo genético y en otras personas tiene mayor 
impacto lo social, pero en ambas personas se combinan de manera armónica 
lo cultural y lo biológico, configurando nuevas redes y circuitos neuronales y 
modificando los ya existentes. Es decir, todos los seres humanos nacemos con 
determinadas potencialidades bien marcadas por la genética, o sea, lo innato, 
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la herencia, los condicionamientos biológicos; pero esas potencialidades se 
desarrollan o se deterioran en dependencia del entorno psicosocial, psíquico y 
cultural del niño. Lo biológico o genético y lo social o cultural son dos fuerzas 
complementarias e inseparables en el desarrollo de la inteligencia humana. El 
niño es un ser biopsicosocial. 


Estas consideraciones permiten acercarnos a una mejor y más completa con- 
ceptualización acerca de la inteligencia humana. Tradicionalmente, se ha en- 
tendido la inteligencia, sobre todo en el ámbito de la psicología, como la ca- 
pacidad de resolver problemas nuevos de manera estratégica, y me adscribo a 
esta regularidad, pero el problema consiste en cómo medir la inteligencia de 
un niño y, lo más importante, qué sentido tendría y si es lógico y justo hacerlo. 
Boring (1942) afirmó que la inteligencia es lo que miden los test. Esa cultura 
de los test de inteligencia, proveniente principalmente de los Estados Unidos, 
trata de establecer el coeficiente intelectual del niño después de pasar una 
gran cantidad de pruebas. 


Los test llegan a Latinoamérica traducidos de las pruebas norteamericanas. Lo 
que yo no acepto de esos test (Binet, 1922; Spearman, 1946; Thurstone, 1968; 
Guilford, 1971 y 1977; Cattell, 1972 y 1978; Terman, 1975; Thorndike y Hagen, 
1975; Vernon, 1980; Horn, 1982) es la forma norteamericana de clasificar, ca- 
talogar y encasillar a los niños y niñas, prediciendo su futuro según el puntaje 
obtenido en dichos test de inteligencia. 


Esta concepción de inteligencia se relaciona únicamente con lo productivo, 
lo cual es injusto porque existen muchas capacidades inteligentes en el ser 
humano que son difíciles de plasmar en productos observables (Marina, 2000) 
Neisser (1976) plantea que los estudios que investigan la inteligencia con test 
son estudios de inteligencia académica. Es decir, que sus conclusiones no son 
extrapolables a la inteligencia en la vida real. El concepto de inteligencia eng- 
loba un conjunto de aptitudes y procesos (aprendizaje, memoria, almacena- 
miento de información, percepción selectiva, habilidades sociales, entre otras) 
que permite al niño adaptarse al mundo que le rodea, transformarlo, transfor- 
marse y solucionar sus problemas estratégicamente y con eficacia. 


Es evidente que la inteligencia se desarrolla, todos los seres humanos somos 
inteligentes de alguna manera, unos más que otros, pero todos lo somos, en 
alguna medida y en alguna actividad mostramos el grado de desarrollo de 
nuestra inteligencia. De hecho, no existe la inteligencia cero o vacía, nula, y 
tampoco existe la inteligencia total. 


El insigne psicólogo norteamericano Howard Gardner (2007, p. 10) define la 
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inteligencia como “la capacidad de resolver problemas, o de crear productos 
que sean valiosos en uno o más ambientes culturales. En efecto esta definición 
no se relaciona con las fuentes generadoras de la inteligencia humana ni con 
los instrumentos correctos para medirla. Algunos investigadores como Galton, 
Binet (1922) y Terman (1975) afirman que la inteligencia está determinada por 
la herencia, sin embargo, se ha demostrado que no es una cualidad heredada 
o natural, pero sí se integran en ella lo natural heredado o congénito y lo so- 
ciocultural. 


Según Malaguzzi (1991) la inteligencia no es sólo de carácter cognitivo, sino 
que tiene que ver, además, con el mundo de las emociones, tan difícil de cuali- 
ficar. En efecto, la actuación humana está precedida de un impacto emocional, 
el niño actúa y piensa según siente, las emociones afectan de una u otra ma- 
nera la conducta humana. En este sentido es importante tener en cuenta los 
aportes de Daniel Goleman (1996) relacionados con la inteligencia emocional, 
aunque yo prefiero hablar de emociones inteligentes, para darle el papel pre- 
ponderante en la conducta humana al proceso que lo tiene: precisamente las 
emociones. ¡Al César lo que es del César! 


Para este autor chileno, el amor es la única emoción que expande nuestra ac- 
titud inteligente al ampliar nuestra visión sobre los demás y sobre el mundo, 
“sólo el amor expande la conducta inteligente al ensanchar el dominio rela- 
cional en el cual uno opera,” (Maturana, 2002; p. 53). Así es, como expresa el 
cantautor cubano Silvio Rodríguez en una de sus tantas hermosas canciones: 
sólo al amor engendra la maravilla, sólo el amor convierte en milagro el barro. 
El amor genera una mayor plasticidad estructural en el cerebro humano que 
ocasiona una mayor actuación estratégica inteligente con el fin de generar 
interacciones recursivas, afectivas y trascendentes con los demás. El cerebro 
necesita del amor para su desarrollo. Debemos instaurar nuestro corazón en el 
cerebro. Eso es ser inteligente. Y eso sólo se valora en la vida, en la actuación 
cotidiana, en la práctica histórico-social del niño. 


La inteligencia para Malaguzzi (1991) es un proceso, una capacidad estratégica 
de adaptación a situaciones nuevas, una superación de los acontecimientos. 
De ahí que sea importante ir prescindiendo del enfoque genético e innatista 
de la inteligencia, por cuanto en su desarrollo no influyen los aspectos here- 
ditarios, la inteligencia no es hereditaria, en cambio el funcionamiento de la 
inteligencia sí es hereditario. 


Hace 30 años se creía que el cerebro era una especie de caja negra indescifra- 
ble, una central telefónica receptora, y que nuestras diversas funciones psico- 
lógicas dependían de módulos específicos del cerebro. Actualmente, la neu- 
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rociencia ha tomado un camino diferente con relación a este tema, hoy existe 
una nueva opción de análisis. 


No podemos hacer un análisis simplista y aislado de los diversos, contradicto- 
rios e ininteligibles procesos, redes y circuitos que conforman el cerebro hu- 
mano. No podemos analizar la inteligencia de una manera tan sencilla y reduc- 
cionista, sino en su naturaleza compleja, holística y configuracional. 


Es interesante utilizar la categoría configuración para revelar el carácter diná- 
mico, complejo, individual, irregular y contradictorio que tiene la organización 
de la personalidad y la inteligencia como proceso cognitivo superior y com- 
plejo de ella. En consecuencia, la inteligencia no es un instrumento sólo para 
aprender Matemática, Física, Química o Biología, no es un instrumento para 
aprender asignaturas, no es una herramienta para hacer un examen y aprobar- 
lo con máximas calificaciones, ser inteligente no es leer y aprenderlo todo de 
una vez para luego repetirlo ante el docente y los demás compañeros de aula. 


Sabemos que la palabra inteligencia proviene del latín y significa escoger, cap- 
tar, leer, expresa la capacidad para escoger una u otra cosa, saber ver, como 
dijo Leonardo da Vinci. Por otro lado, es bueno recordar que la Teoría de las 
Inteligencias Múltiples surge dentro de un proyecto de investigación sobre el 
desarrollo personal. Lograr la felicidad colectiva e individual es la misión prin- 
cipal de cualquier ser humano, no sólo en la organización de la familia, sino 
en sus relaciones con los demás, es por ello que el fin principal de las organiza- 
ciones educativas en este siglo debe ser la formación del niño en esta línea de 
análisis, de ahí que la inteligencia es una capacidad de adaptación del niño al 
contexto cultural, mediado por la afectividad, que permite solucionar proble- 
mas, incluso los más complejos, para vivir en armonía, paz y tranquilidad, solos 
y/o en la interacción con los demás. 


La inteligencia está relacionada a la capacidad de decisión que tiene el niño. 
Ahora bien, ninguna actividad humana es puramente cognitiva, puramente 
afectiva O puramente práctica; lo cognitivo, lo instrumental y lo afectivo son 
inseparables en el funcionamiento normal del niño. En consecuencia, por las 
razones antes expuestas, conceptualizo la inteligencia utilizando un enfoque 
holístico y configuracional de naturaleza afectivo - motivacional, ejecutora y 
cognitiva. Por lo tanto, asumo la inteligencia como una configuración subjeti- 
va de configuraciones neuropsicológicas que expresa la capacidad que tiene 
el niño de aplicar sus conocimientos y pensamientos en un contexto diverso, 
problémico y cambiante, utilizando convenientemente sus habilidades y des- 
trezas; así como sus emociones, sentimientos, actitudes y valores, para solucio- 
nar problemas del entorno y de sus relaciones con los demás, que le permitan 
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triunfar en las actividades que desarrolla, vivir en paz, armonía y sosiego, estar 
preparado para los embates y dificultades de la vida, ser exitoso, feliz, y hacer 
felices a los demás. De ahí que la inteligencia no sea otra cosa que una confi- 
guración tríadica de amor, actuación afectiva, asertiva y efectiva, y sobre todo 
pensamiento positivo y optimista. 


5.2. LA INTELIGENCIA ES SÓLO UNA, NO SON MÚLTIPLES 


La idea de fraccionar al niño en múltiples destrezas, habilidades, aptitudes y/o 
capacidades no es nueva en la historia de la psicología. Siempre han existi- 
do autores que han propuestos varios indicadores o facultades humanas. A 
lo largo de la historia de la psicología el número de aptitudes ha venido cre- 
ciendo considerablemente, año tras año se descubría otra nueva. Tal fue su 
progresión que en 1951 el presidente de la APA, Guilford, postulo ¡120 factores 
intelectuales diferentes! Luego la tesis de Gardner (1988) de las siete inteligen- 
cias es ultra conservadora, aunque sus defensores piensen al revés (De Zubiría, 
2009; p. 42; t. 4). 


Howard Gardner resume la investigación en este ámbito (The Mind New Scien- 
ce, 1985; La nueva ciencia de la mente, 1988) mediante la distinción entre las 
siguientes formas de inteligencia: la inteligencia personal, la inteligencia in- 
terpersonal (la capacidad para comprender a otras personas); la inteligencia 
cinestésicacorporal (la capacidad para coordinar los movimientos); la inteli- 
gencia lingúística; la inteligencia lógico-matemática; la inteligencia espacial 
(la capacidad para componer imágenes virtuales de objetos y manipularlos en 
la imaginación) y la inteligencia musical. 


Es muy innovador resaltar las dos inteligencias personales (intrapersonal e in- 
terpersonal), base para el Best Seller de Daniel Goleman, su libro Inteligencia 
Emocional (De Zubiría, 2009; p. 42; t. 4). Gardner (2007; p. 15) hace esta dis- 
tinción argumentando que en lo individual es conveniente hablar de varias 
inteligencias humanas. 


Gardner (2007; p. 16) plantea que “entre las inteligencias y los ámbitos exis- 
te una relación” y que posiblemente “una persona con inteligencia musical se 
interese, y logre destacar, en el ámbito de la música”. Ahora bien, el hecho de 
que una persona muestre aptitudes y/o actitudes para la música, eso no quie- 
re decir que esa persona sea inteligente. Todos conocemos músicos, artistas, 
deportistas, científicos y profesionales talentosos, capaces, competentes, su- 
puestamente inteligentes y creativos, que su actuación en la sociedad es un 
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infortunio, porque con su comportamiento constantemente causan daño a las 
personas que le rodean, e incluso a ellos mismos. Ejemplos en la historia de la 
humanidad existen muchos, de personas que mostraron aptitudes y actitudes 
para la música, para el arte, para la literatura o para el deporte y sin embargo 
no fueron inteligentes, porque destruyeron su vida o la de otras personas con 
sus comportamientos negativos'”. Nada más alejado de la inteligencia huma- 
na. 


A mi juicio, el principal error de Gardner (2007) es, precisamente, no haber fun- 
damentado una amplia y profunda definición de inteligencia, por cuanto la 
reduce a la capacidad de resolver problemas o de crear productos que sean 
valiosos en uno o más ambientes culturales. Una persona puede ser capaz de 
resolver problemas y no mostrar indicios de inteligencia humana, porque la 
solución de dicho problema puede conllevar a lacerar la integridad, las emo- 
ciones o los sentimientos de otras personas. Una persona puede ser capaz de 
solucionar problemas engendrando nuevos problemas autodestructivos, pue- 
de resolver problemas y simultáneamente causarse daño o causarle daño a los 
demás. ¡Y eso no es ser inteligente!, ¿O sí? 


Gardner (2007; p. 16) se contradice al decir que “casi todos los ámbitos requie- 
ren destreza en un conjunto de inteligencias; y toda inteligencia se puede apli- 
car en un amplio abanico de ámbitos culturales.” Lejos de constituir este plan- 
teamiento un argumento fehaciente para argumentar la existencia de múlti- 
ples inteligencias, en realidad esta idea refuerza el criterio de que las destrezas 
y habilidades humanas se configuran y que para cada una de las inteligencias 
definidas por Gardner (1988) se necesitan variadas, diversas y múltiples habi- 
lidades y destrezas. Entonces.... ¿Para qué separar la inteligencia humana en 
múltiples inteligencias? 


A partir de la taxonomía aportada por Gardner (1988) una persona podría 
mostrar ser aparentemente muy inteligente y en realidad no serlo. Si la comu- 
nidad no acepta a una persona por sus sentimientos, pensamientos, expresio- 
nes, hechos, actividades y comportamientos cotidianos, entonces esa persona 
no es tan inteligente, ¿o sí? 


La inteligencia está asociada a la capacidad que tiene el niño para ser feliz y 
hacer felices a los demás, es por ello que yo no acepto la concepción de que 
existen varias inteligencias como afirma Gardner (1988). 


10 El cantante Héctor Lavoe, el escritor Ernest Hemingway, el músico Elvis Presley, el boxeador 
Mike Tyson, la actriz Marilyn Monroe, el Bárbaro del Ritmo Benny Moré, entre otros no menos 
importantes. 
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El niño tiene una inteligencia única, general e integradora, holística, que se va 
desarrollando en el marco de las diversas experiencias y vivencias humanas, y 
en dependencia de la actividad humana en la que se desempeñe el niño, se 
podrían clasificar de diversas maneras. Las habilidades, destrezas, facultades 
y Capacidades que integran esa inteligencia; es a lo que Gardner (1994) llamó 
múltiples inteligencias. 


¡Cuántas inconsistencias teóricas y conceptuales en la teoría de Gardner! A ve- 
ces utiliza el término facultad, otras veces utiliza el término capacidad, en oca- 
siones utiliza el término destreza, por momentos utiliza el término habilidad, e 
incluso competencia. Otros autores, como De Zubiría y colaboradores (2009), 
al referirse a la inteligencia, utilizan también indistintamente los términos ”“ap- 
titudes”, “procesos”, “talentos”. Y no son lo mismo. A mi juicio, esta proliferación 
y promiscuidad de términos lejos de ayudar a esclarecer las dudas que aún 
subsisten en el magisterio acerca de la conceptualización de la inteligencia hu- 
mana y los mecanismos para estimular su desarrollo, lo que hace es confundir 
aún más a los maestros, ávidos de conocimientos científicos y de propuestas 
coherentes, armónicas, consistentes, firmes desde el punto de vista epistemo- 
lógico, teórico y conceptual. En efecto, la inteligencia es una capacidad huma- 
na, pero no todas las capacidades del niño deben ser consideras como inteli- 
gencias humanas, y ese es uno de los principales errores que comete Gardner: 
¡llamarle inteligencia a múltiples capacidades humanas, sin serlo! 


El niño posee múltiples capacidades: la capacidad para comprenderse a sí 
mismo y a otras personas; la capacidad para coordinar los movimientos (ci- 
nestésicacorporal); la capacidad linguística; la capacidad lógico-matemática; 
la capacidad para componer imágenes virtuales de objetos y manipularlos en 
la imaginación (espacial) y la capacidad musical. Y todas estas capacidades se 
relacionan, se combinan, se configuran en el cerebro, conformando así la inte- 
ligencia. Ahora bien, el hecho de que yo afirme que existe sólo una inteligen- 
cia no quiere decir que estoy de acuerdo con los test para medirla o que esa 
inteligencia es una capacidad global, estable, cuantificable y heredada, que no 
admite modificaciones, ¡no!, existe sólo una inteligencia pero es modificable, 
flexible, cualitativa, no cuantificable, integradora y holística-configuracional. 


Por supuesto que el niño despliega todas sus potencialidades a través de una 
diversidad de procesos, pero eso no necesariamente nos debe conducir a con- 
siderar que para cada proceso el niño desarrolla un tipo específico de inteli- 
gencia, ¡no!, para cada proceso el niño desarrolla una habilidad particular, una 
destreza o capacidad, y el conjunto de esas habilidades, destrezas y capacida- 
des conforman la inteligencia humana. Es decir, el hecho de que podamos cla- 
sificar la inteligencia en múltiples tipos no significa que el niño posea múltiples 
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y variadas inteligencias. El mismo Gardner (1994) habla de una cooperación 
entre las diversas inteligencias, pero yo prefiero hablar de una configuración 
holística, sistémica, integradora y creativa de las diversas habilidades y destre- 
zas particulares que integran esa supuesta inteligencia. Reitero, la inteligencia 
es una capacidad humana, pero no todas las capacidades humanas deben ser 
consideradas inteligencias. 


La taxonomía no debe exonerar ni imponer criterios y prerrequisitos a la con- 
ceptualización. No podemos definir conceptos partiendo de las clasificaciones 
y tipologías, sino todo lo contrario, lo lógico sería conceptualizar los procesos 
cognitivos primero y luego clasificarlos y establecer tipologías de ellos, que 
siempre serían subjetivas y su utilidad estaría dada en los análisis teóricos y 
conceptuales que permiten hacer. En ese sentido, se puede considerar con- 
ceptualmente sólo una inteligencia, que se divide en varios subprocesos: des- 
trezas, facultades, aptitudes, habilidades y/o capacidades. Es cierto que Wallon 
(1987) sostenía que debemos caracterizar al ser humano en tres dimensiones: 
cognitiva, afectiva y práxica, el sujeto que piensa, siente y actúa, pero eso no 
quiere decir que tengamos que proponer una inteligencia, por ejemplo, para 
cada una de esas dimensiones humanas, como lo sostienen Sternberg (1996) 
y De Zubiría y colaboradores (2009), quienes proponen tres tipos de inteligen- 
cia, asociados a estas tres dimensiones humanas. 


Hoy se reconocen una amplia gama de procesos intelectuales, talentos parti- 
culares, facultades, capacidades, habilidades y destrezas, y coincido con esta 
postura, pero el hecho de que el niño posea estas tres dimensiones, no sig- 
nifica que cada una de ellas sea un tipo específico de inteligencia. Cuando se 
establecen clasificaciones, taxonomías y tipologías cada tipo específico dentro 
de la clase o criterio de clasificación debe tener autonomía e independencia 
para que puedan ser considerados tipos, por el contrario, si entre ellos existe 
cierta relación armónica, alguna interdependencia, aunque sea relativa, ya no 
serían tipos específicos dentro de una clase determinada, sino que deben ser 
considerados dimensiones, procesos asociados o configuraciones. Este es el 
caso de los mal llamados tipos de inteligencia por parte de Sternberg (1996) y 
De Zubiría y colaboradores (2009). En todo caso, estas dimensiones humanas 
deben ser consideradas dimensiones de la inteligencia. En este sentido, la in- 
teligencia humana tiene tres dimensiones: la dimensión cognitiva, del saber, 
la inteligencia como proceso; la dimensión instrumental, del saber hacer, la 
inteligencia como actividad; y la dimensión afectiva, del querer, la inteligencia 
como autodeterminación. 


Estas dimensiones están estrechamente relacionadas, de manera armónica y 
coherente, en forma de sistema, una no puede activarse sin la otra, las tres es- 
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tán configuradas; constituyen las configuraciones de la inteligencia humana. 
La dimensión cognitiva está relacionada con los conceptos y el pensamiento, 
la dimensión afectiva o valorativa se relaciona con los afectos, sentimientos y 
emociones; y la dimensión instrumental o praxiológica se refiere a la práctica, 
a la acción, al componente operativo, ejecutivo y expresivo del niño. ¿Y acaso 
alguno de estos procesos se puede desarrollar de manera aislada?, ¿puede el 
niño ejecutar alguna acción cognitiva separada de las acciones afectivas e ins- 
trumentales y viceversa? Esto no es posible en el funcionamiento corriente, 
correcto y normal de la personalidad. 


Las dimensiones cognitiva, afectiva o valorativa y práxica o instrumental del 
niño establecen lazos de interdependencia, es por ello que no es adecuado ha- 
blar de tres tipos de inteligencia humana: una de tipo cognitivo, otra práxica y 
otra socioafectiva. En realidad son procesos, habilidades y/o capacidades, cada 
una de ellas relativamente independiente de las demás, cada una con una au- 
tonomía relativa, pero no son tipos de inteligencia, más bien son dimensiones 
de la inteligencia humana. 


El niño posee múltiples talentos pero sólo una inteligencia, no podemos con- 
fundir talento con inteligencia, no podemos confundir aptitudes con inteli- 
gencia, no podemos confundir capacidades, facultades, habilidades o destre- 
zas con inteligencia, que es una capacidad configuradora de lo cognitivo, lo 
afectivo y lo instrumental. El niño es total, holístico y configuracional, todas 
esas dimensiones están configuradas, son interdependientes, una no puede 
existir sin la otra, sólo las separamos para su estudio teórico, haciendo una 
abstracción científica, una modelación; pero en la práctica es imposible sepa- 
rarlas, ninguna actuación humana es puramente cognitiva o puramente afecti- 
va, todo comportamiento humano es afectivo-cognitivo. Es decir, simultánea- 
mente, en la solución de problemas, el niño despliega los procesos afectivos 
y al mismo tiempo los procesos cognitivos e instrumentales, configurados. En 
efecto, Wallon (1987) tenía razón en cuanto a la existencia de las tres dimen- 
siones humanas, pero Sternberg (1996) al clasificar las inteligencias en tres ti- 
pos, ¡no!, y De Zubiría y colaboradores (2009), tampoco. Es cierto que pueden 
existir personas muy capaces para el análisis, la interpretación, lectura, y muy 
torpes en la vida cotidiana o en el manejo de los contextos socioafectivos, pero 
eso no indica que la persona es inteligente desde el punto de vista cognitivo y 
no es inteligente desde el punto de vista afectivo, ¡eso no es posible!, no pode- 
mos decir que una persona es inteligente desde el punto de vista afectivo y no 
es inteligente desde lo cognitivo, o viceversa. 


En todo caso esto último lo que indica es que esas personas son hábiles y tie- 
nen un alto grado de desarrollo en sus capacidades para analizar, interpretar y 
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leer, pero muestran falencias en las habilidades socioafectivas, muestran fisu- 
ras en su capacidad de amar. Tienen grietas, quiebras y fracturas en su inteli- 
gencia, que es única, general, integradora, holística y configuracional. ¡Y listo!, 
no hay necesidad de fragmentar al niño, ¿para qué?, ¡si el niño es holístico y 
configuracional! Por otro lado, según la teoría de Gardner (1994), las múltiples 
inteligencias se modifican cualitativamente e incluso en cuanto a la cantidad, 
lo cual coloca a este autor en una encrucijada sin salida, porque si analizamos 
la cantidad de ámbitos en los que se desempeña el ser humano, así como las 
diversas ocupaciones y disciplinas científicas y no científicas que existen, y las 
nuevas ciencias y áreas del saber que están emergiendo y que han surgido en 
los últimos 20 años, sería prácticamente incuantificable el número de inteli- 
gencias”'. 


Realmente la lista es interminable, dentro de 20 años más tendremos, no sólo 7 
ó 9 inteligencias como propone Gardner (1994) sino infinitas inteligencias, una 
inteligencia para cada actividad, acción u operación que ejecute el niño. ¡Qué 
tal! En este sentido coincido en parte con Malaguzzi (1991; p. 6) en que “hay 
una inteligencia de carácter general sin la cual no puede existir ningún otro 
tipo de inteligencia......la inteligencia es única y en esta inteligencia única pue- 
den encontrarse inteligencias particulares.” No son inteligencias particulares, 
más bien son talentos, pero de todas maneras Malaguzzi (1991) le ha dado una 
estocada mortal a la Teoría de las Inteligencias Múltiples de Howard Gardner. 
Es necesario aclarar que no estoy de acuerdo con los test para medir la inteli- 
gencia humana, pero tampoco estoy de acuerdo en que existen varias inteli- 
gencias. El hecho de que los test no midan la verdadera inteligencia de un niño 
no deslegitima la existencia de sólo una inteligencia, el error está en la errónea 
utilización de los test y en su contenido, que no miden inteligencia sino otros 
procesos intelectuales, el error no está en la conceptualización de inteligencia, 
lo que no me parece lógico ni justo es que se pretenda cuantificar la inteligen- 
cia de un niño mediante un test. ¡Fatal! 


Las múltiples inteligencias propuestas por Gardner (1994) no son más que des- 
trezas, habilidades y/o capacidades humanas que forman parte de la inteli- 
gencia general, única, holística e integradora; son manifestaciones de la inteli- 
gencia humana en un contexto cultural o actividad determinada, son talentos 
humanos. 


Según la actividad en la que interactúe el niño se podrá identificar un tipo 
específico de habilidad, destreza y/o capacidad, pero eso no necesariamente 


11 Hoy se habla de inteligencia naturalista, existencial, sexual, pictórica, digital, culinaria, erótica, 
marina, cósmica, arquitectónica, artística, contable, financiera, empresarial, exitosa, espiritual, 
amorosa, divina, intuitiva, deportiva, creativa, etc., etc., etc. La lista es interminable. 
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es inteligencia humana, es talento humano. El mismo Gardner (2007; p. 20) 
proporciona una herida mortal a su propia teoría cuando afirma que “los seres 
humanos tienen inteligencias particulares en virtud de los contenidos de in- 
formación que existen en el mundo: información numérica, información espa- 
cial, información acerca de otras personas.” 


En realidad tiene poco sentido, desde la dimensión humana del ser, que una 
persona se relacione excelentemente con los números y no se relacione bien 
con los demás, no tiene valor ni significado trascendente en la vida de un niño, 
que éste se relacione bien con la información numérica, espacial, etc., y no sea 
capaz de llevarse bien con las personas que le rodean, ser feliz y hacer felices 
a los otros. Ser inteligente es regocijarse en la vida, ser feliz, vivir una vida so- 
segada, armónica, coherente y consecuente, llena de paz, tranquilidad y segu- 
ridad, y por supuesto, irradiar estos estados psicológicos a todas las personas 
con las cuales interactuamos. 


Gardner (2007), sin embargo, hace una fuerte crítica a los test de inteligencia 
utilizados para medir el coeficiente intelectual, a través del cual se obtiene un 
número que ejerce un efecto positivo o negativo en el futuro del sujeto eva- 
luado, influyendo de manera considerable en la manera en que piensan acerca 
de esa persona sus profesores, maestros de familia, amistades e incluso el pro- 
pio niño al que se le ha medido, supuestamente, su inteligencia. No obstante, 
Gardner también afirma que “la importancia dada al número no es del todo 
inapropiada”, porque”“la calificación en una prueba de inteligencia sí predice la 
capacidad personal para manejar las cuestiones escolares, aunque poco predi- 
ce acerca del éxito en la vida futura.” (2007; p. 35) 


¡Cuánta contradicción interna en la teoría de Gardner! Él mismo lo reconoce y 
se contradice, por cuanto la supuesta inteligencia musical, espacial, lingúísti- 
ca, lógico-matemática o cinestésicacorporal, tampoco garantizan éxito en la 
vida de una persona, o sea, que tener un alto desarrollo de estas habilidades, 
destrezas o capacidades que Gardner erróneamente llama inteligencias, “poco 
predice acerca del éxito en la vida futura.” (Gardner, 2007; p. 35). ¡Herida grave- 
mente la teoría de las inteligencias múltiples! ¡Y con sus propias palabras! 


Estoy completamente de acuerdo con Gardner en que es necesario ampliar 
y reformular lo que entendemos por intelecto humano. ¡Él lo reconoce! ¡Y él 
debe reconceptualizar su propia definición y clasificación de inteligencia! 


La inteligencia es una configuración de configuraciones neuropsicológicas, por 
lo tanto, no es necesario identificar de manera rígida, sectaria y determinista, 
otros tipos de inteligencias. No es necesario convertir en “apellidos” o adjetivos 
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a esas otras habilidades, destrezas y capacidades humanas que caracterizan 
determinado grado de inteligencia del niño para resolver un problema deter- 
minado y desempeñarse con éxito en determinada actividad. En este sentido, 
la estimulación del desarrollo de la inteligencia humana, es posible mediante 
un proceso activador y configurador de las redes y circuitos neuronales. La in- 
teligencia humana está diluida en el cerebro así como está diluida la sal en el 
mar, y los maestros debemos estar dispuestos para estimular su desarrollo, no 
sólo para detectar los talentos de los niños y niñas. 


En el niño sí podemos encontrar múltiples talentos pero sólo una inteligencia, 
configurante de múltiples dimensiones humanas: la afectiva, la instrumental y 
la cognitiva. Ya hemos planteado que ninguna actividad humana es puramen- 
te cognitiva, puramente afectiva o puramente práctica; lo cognitivo, lo instru- 
mental y lo afectivo son inseparables en el funcionamiento normal del niño, de 
ahí que no tenga sentido hablar de inteligencia cognitiva, inteligencia afectiva 
o valorativa e inteligencia práctica. La inteligencia es sólo una: afectiva, prácti- 
ca y cognitiva al mismo tiempo. 


La inteligencia humana no tiene apellidos, circunscripciones, contornos, ni lí- 
mites. Las configuraciones subjetivas!'? son sistemas autorregulados, con po- 
sibilidades imprevistas de cambio, modificación y reestructuración a lo largo 
del tiempo, así como de integración y desintegración dentro de otras configu- 
raciones que, en cada momento del desarrollo humano, caracterizan los senti- 
dos subjetivos dominantes en cada persona concreta. 


Estos procesos, talentos, habilidades o destrezas (cognitivas, afectivas, instru- 
mentales) que la caracterizan en un momento determinado de la actuación del 
niño lo que hacen es significar el desarrollo o utilización de una de las tantas 
habilidades que la integran y que simultanean y se configuran en el proceso 
de solución de problemas, pero predominando siempre una o varias de ellas, 
lo cual no es un criterio válido para hacer taxonomías o tipologías de inteligen- 
cias. En todo caso, esas habilidades y capacidades se configuran creativamente 
en el cerebro humano, se correlacionan, se entrelazan, se solidarizan entre sí, 
de manera armónica, coherente, sistémica, formando así una configuración de 
configuraciones: la inteligencia humana. 


La inteligencia humana está estrechamente relacionada con la felicidad, no 
hay felicidad sin inteligencia y viceversa, ambas están ligadas entre sí, están 
configuradas, por lo tanto, una persona puede mostrar un alto grado de desa- 
rrollo de cualquiera de las múltiples inteligencias definidas por Gardner (1988) 
y, sin embargo, aún así, no ser feliz ni hacer felices a los demás, por lo tanto, 


12 La inteligencia es una configuración subjetiva, al igual que la competencia y la creatividad. 
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esta persona no es altamente inteligente. ¡Así de sencillo! ¡Ha muerto la teoría 
de las inteligencias múltiples!, q.e.p.d. 
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Capítulo VI 


Creatividad infantil 


La Dra. Albertina Mitjáns Martínez ha desarrollado un enfoque conceptual- 
mente metodológico a partir de una concepción personológica de la creativi- 
dad. Me adscribo a dicha concepción teórica por referirse con más claridad al 
proceso de obtención y producción de algo nuevo en el marco de determina- 
das exigencias sociales. Al asumir la posición de esta autora enfatizo que en la 
creatividad está implícito el proceso mediante el cual se alcanza determinado 
resultado y en el que están manifestados los vínculos entre lo afectivo y lo 
cognitivo de la personalidad. 


6.1. CONCEPTUALIZACIÓN Y CARACTERIZACIÓN DE LA CREA- 
TIVIDAD INFANTIL. 


Felipe Chibás (1997) toma la cultura como punto de partida para entender la 
creatividad aludiendo que no basta con un enfoque personológico para expli- 
car la creatividad como potencialidad o facultad compleja, propia de todas las 
esferas del quehacer humano, y que puede ser susceptible de expresarse no 
sólo en niños aislados sino, además, en grupos, organizaciones y comunidades 
o sociedades enteras. 


Cuando no se distingue entre cultura en el sentido humanista del término y 
cultura en su acepción antropológica, es decir, el conjunto de rasgos distinti- 
vos que caracterizan el modo de vida de un pueblo o de una sociedad, se origi- 
na una gran confusión en el discurso académico y científico. Desde el punto de 
vista antropológico, la expresión Relación entre cultura y creatividad, carece de 
sentido, puesto que la creatividad forma parte de la cultura de un pueblo. Así, 
en este libro no se admite la ambigúedad de una expresión semejante. 


Ser creativo significa, por sobre todas las cosas, no sólo una forma de pensar, 
sino una actitud ante la vida. Realmente estaremos bien educados cuando 
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nuestra educación nos conduzca a un pensar y crear más excelente, o sea, a uti- 
lizar estrategias de pensamiento abiertas, flexibles, cambiantes, transferibles y 
metacognitivas; en función de los escenarios que le tocará vivir al hombre. 


La creatividad es la integración entre el individuo creador, el campo del saber, 
o sea, la materia científica y el ámbito o comunidad científica, es decir, las per- 
sonas que avalan el nivel de creatividad del producto. 


El concepto de creatividad se ha ido enriqueciendo y se ampliará como resul- 
tado de las investigaciones ulteriores y de la práctica pedagógica. De ahí que 
en la actualidad sea más válido hablar de una caracterización de la creatividad 
que de una definición de la misma. 


Etapas del proceso creativo. 


Y” Preparación. 

Y” Incubación. 

Y” Iluminación. 

Y” Verificación - elaboración. 
Y” Comunicación. 

Y” Validación. 


Tanto los pasos del proceso creativo como los elementos que configuran la 
creatividad pueden ser desarrollados por el hombre a diferentes niveles uti- 
lizando su visión creativa. Para ello es necesario en primera instancia conocer 
cuáles son las características de esta visión, sus indicadores y condiciones. 


Niveles en la creatividad. 


En cualquier esfera del quehacer humano que se analice no existen personas 
totalmente creativas ni personas que no los sean en absoluto. Todos los niños 
poseen determinado nivel de desarrollo de la creatividad que se mueve desde 
el más limitado hasta el más elevados, pero nunca el desarrollo de la creativi- 
dad será nulo o máximo. 


En nuestra concepción de creatividad, estamos asumiendo implícitamente la 
existencia de niveles de desarrollo o niveles de creatividad. La contextualiza- 
ción de éstos es una tarea muy compleja de investigación actual y que puede 
enfocarse desde diferentes puntos de vista. De esta forma, podemos estable- 
cer los siguientes niveles en la creatividad: 


Y” Nivel de recreación. 
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Nivel de descubrimiento. 
Nivel de expresión. 

Nivel de producción. 
Nivel de invención. 

Nivel de innovación. 
Nivel de racionalización. 
Nivel emergente. 


SNKSKSNSSS 


Indicadores para evaluar la creatividad pedagógica profesional del do- 
cente (Decálogo del docente creativo). 


Originalidad. 
Divergencia. 
Flexibilidad. 
Dinamismo. 
Audacia. 
Persistencia. 
Objetividad. 
Solidez. 
Autodesarrollo. 
Pasión. 


SUNASNNSSS 


6.2. EXIGENCIAS DIDÁCTICAS PARA LA ESTIMULACIÓN Y EL 
DESARROLLO DE LA CREATIVIDAD INFANTIL 


En el mundo existen muy variadas e interesantes experiencias pedagógicas 
encaminadas a la estimulación y desarrollo de la creatividad. 


En esta dirección encontramos los trabajos de Edward de Bono (1986), quien 
aportó una metodología para el desarrollo del pensamiento, la cual contempla 
como elementos imprescindibles: 


Y” La libertad de expresión. 

Y” La ausencia de inhibiciones. 

Y” Evitar juicios críticos valorativos. 

Y” Estimular nuevas ideas durante el proceso creativo. 


Este autor aporta un conjunto de técnicas que constituyen valiosos instrumen- 
tos para propiciar el desarrollo de la creatividad: 
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Y” Considerar Todos los Factores (CTF). 

Y” Positivo, Negativo e Interesante (PNI). 

Y” Otros Puntos de Vista (OPV). 

Y” Consecuencias y Secuelas (CS). 

Y” Posibilidades y Oportunidades (PO). 

Y” Prioridades Básicas (PB). 

Y” Propósitos, Metas y Objetivos (PMO). 

Y” Alternativas, Posibilidades y Opciones (APO). 


Indudablemente, estas herramientas movilizan el razonamiento y conducen a 
los niños a realizar operaciones lógicas y a utilizar procedimientos para el aná- 
lisis, la síntesis, la generalización y toma de decisiones; por lo que serían más 
útiles si se pudieran utilizar en los propios contenidos de las asignaturas, en su 
proceso de enseñanza y que además de entrenar las habilidades intelectuales, 
consoliden los conocimientos y desarrollen las habilidades generalizadoras. 


Carl Rogers (1991) plantea ideas coincidentes en relación con las condiciones 
que propician el desarrollo de la creatividad: 


El trabajo en grupo. 

El ambiente de libertad. 

La libre expresión. 

La estimulación de ideas nuevas y originales. 

El clima de confianza, de aceptación y respeto a la persona. 
La eliminación de la amenaza de la evaluación. 

La independencia. 

La libertad de proyectar y seleccionar diversas opciones. 


NENE NNSNSS 


Por otra parte E. Torrance (1992) concede una gran importancia al maestro en 
la facilitación de la creatividad de sus niños, de esta manera, destaca entre las 
condiciones para una enseñanza creativa: 


Y” La relación creativa maestro - niño, lo cual implica una actitud constructiva, 
de confianza en las potencialidades del niño. 
Y” El conocimiento de sus características y funcionamiento psicológico. 


Dentro de las estrategias utilizadas para la educación y el desarrollo de la crea- 
tividad encontramos las técnicas específicas para la solución creativa de pro- 
blemas. 


El auge que en los últimos años ha tenido la investigación de la creatividad en 
la educación ha dado lugar al surgimiento de múltiples técnicas y ejercicios 


92 


EDUCACIÓN INFANTIL 


para desarrollarla. Entre estos podemos mencionar: 


Y” El análisis morfológico (Zwicky, 1969). 

Y” El listado de atributos (Crawford, 1954). 

Y” La tormenta de ideas (Edward de Bono, 1986). 
Y” La sinéctica (William Gordon, 1963). 

y El juego. 

Y” El psicodrama. 

Y” El método Delphi. 


A partir de la aparición de la tormenta de ideas, técnica desarrollada por A. 
Osborn (1963) a comienzos de la década del 50, se produce una explosión de 
técnicas y métodos para detectar y fomentar el potencial creativo. 


Momentos importantes de este devenir lo fueron el desarrollo del método “Si- 
néctica para la estimulación del pensamiento analógico” por William Gordon 
(1963), en Estados Unidos, en la década del 70; y las técnicas que Edward de 
Bono (1986) utilizó para fomentar el despliegue del pensamiento lateral o di- 
vergente, como contraparte del pensamiento lógico tradicional. 


La sinéctica es un método muy eficaz para desarrollar el pensamiento diver- 
gente y una estrategia creativa para la solución de problemas. El proceso si- 
néctico incluye dos procedimientos complementarios: “convertir en familiar lo 
que es extraño”, y “convertir en extraño lo que es familiar”. ¿Cómo? 


Gordon (1963) explica que “convertir en familiar lo que es extraño” significa 
simplemente el desarrollo y comprensión del problema. La comprensión re- 
quiere traer un concepto que hasta ese momento es extraño, al ámbito de lo 
familiar. El proceso de “convertir en extraño lo que es familiar” es exactamente 
lo inverso. Para hacer conocido lo extraño se incluyen los siguientes procedi- 
mientos fundamentales: análisis, generalización, y la búsqueda de modelos o 
analogías. El análisis es el proceso de desarmar un problema en las partes que 
lo componen. La generalización es el acto intelectual de identificar pautas sig- 
nificativas entre las partes componentes. La búsqueda de modelos o analogías 
equivale a preguntarse ¿Qué hay en mi conocimiento o experiencia anterior 
que se parezca a esto? Para hacer extraño lo conocido se trata de distorsionar, 
invertir, transponer la manera cotidiana de ver las cosas y de responder a aque- 
llas que hacen del mundo un lugar seguro y familiar. 


Estas técnicas han demostrado su utilidad para resolver creativamente, en gru- 
pos, problemas específicos de diferentes esferas: la industria, la gerencia y la 
tecnología. Con la aparición de estas técnicas quedó demostrado fehaciente- 
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mente que la creatividad se puede fomentar de manera dirigida. Por ello cada 
día aumenta más el número de técnicas que se crean con esos fines, muchas 
de las cuales pudieran aplicarse con éxito en la Educación. 


Según Albertina Mitjáns (1995) se ha investigado poco la utilización de estas 
técnicas en el desarrollo de la creatividad individual, es decir, en condiciones 
de la vida diaria, fuera de la situación concreta de solución grupal de proble- 
mas en que éstas se han empleado. Además, no se ha demostrado, según esta 
autora, que los niños que resultan productivos en los grupos no lo son en otros 
contextos. Realmente estas técnicas han sido utilizadas de forma individual, 
pero sus mayores aplicaciones han sido en trabajo grupal, es decir, para la 
solución creativa de problemas en grupos. 


El papel de la creatividad en el progreso social fue destacado por nuestro Hé- 
roe Nacional, José Martí Pérez, al escribir que: “Quien quiera pueblo, ha de ha- 
bituar a sus hombres a crear. Y quien crea, se respeta, y se ve como una fuerza 
de la Naturaleza” (Martí, 1975) 


El carácter innovador y creativo es una exigencia de nuestro tiempo, carac- 
terizado por el cambio continuado de los valores, los conocimientos y las 
estrategias. En la historia del conocimiento psicológico la creatividad ha sido 
comprendida de distintas maneras. La creatividad, desde el punto de vista de 
la Psicología, ha sido estudiada partiendo de diferentes enfoques o puntos car- 
dinales, de ahí que en la literatura especializada encontremos muchas formas 
de definirla. Algunos autores la consideran como un proceso de elaboración 
de productos originales, otros consideran que es una facultad del ser huma- 
no para solucionar problemas conocidos y la posibilidad de descubrir proble- 
mas donde otras personas no lo ven, otros la consideran como capacidad, por 
tanto, puede formarse y desarrollarse. 


La creatividad se define también como la facultad de encontrar nuevas com- 
binaciones y respuestas originales partiendo de informaciones ya conocidas, 
es el antípoda de la realización de una actividad siguiendo un patrón, una re- 
gla o un algoritmo. La creatividad puede considerarse como la manifestación 
cúspide de la inteligencia, concebida como la expresión de equilibrio de la es- 
tructura cognoscitiva del ser humano con el medio (Piaget,1976), como la ca- 
pacidad de desarrollar el pensamiento abstracto (Lewisterman, 1921), o como 
la capacidad de análisis y construcción mental de relaciones de pensamiento 
(Bereiter y Engelmann,1966), o la capacidad de adaptación, equilibrio y em- 
pleo eficaz del pensamiento creativo cuando es un acto autónomo, original y 
significativo (Duncan, 1985). Puede darse inteligencia sin mayores expresiones 
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de creatividad, aunque la creatividad no aparece sin los signos de la inteligen- 
cia, o por lo menos depende de ésta hasta ciertos niveles (Andreani, 1972). 


La creatividad se estima como una posibilidad de análisis relacional más am- 
plio, complejo y alternativo; la posibilidad de representación y de simboliza- 
ción de manera divergente; el aprovechamiento del conocimiento con mayor 
combinatoria y en la jerarquía de las facultades humanas, como la expresión 
del grado más alto de las maneras de reunir información procesarla, utilizarla 
(Landau, 1987). 


La diversidad de enfoques teóricos y aproximaciones metodológicas que han 
caracterizado la producción científica en este campo, determinan la coexis- 
tencia de concepciones diversas en la literatura especializada actual, las cuales, 
sin embargo, abordan de manera común, dos puntos esenciales: los criterios 
de novedad y valor para caracterizar el producto creativo (lo que se produce 
debe ser novedoso y tener algún valor) y, por consiguiente, se caracterizan 
también como creativas a las personas y al proceso que generan productos 
creativos. La creatividad constituye un complejo proceso de la subjetividad 
humana que se expresa en la producción de algo, que en algún sentido es 
nuevo y valioso, por lo que las dificultades para su identificación y evaluación 
aumentan debido al propio carácter relativo de estos criterios. 


Los criterios de novedad y valor son relativos, ya que lo que es novedoso para 
una persona puede que no lo sea para otra, y al igual sucede con el valor. El 
contexto es el que define el valor de un producto. La creatividad sin contexto 
humano y cultural es una creatividad vacía, ciega, muda y hueca. Esta defini- 
ción nos permite referir entre los hechos creativos, los relativos a encontrar 
problemas donde otros no los ven y descubrir facetas poco desarrolladas o no 
encontradas aún en el trabajo productivo. 


Coincidimos con aquellos autores que expresan que el carácter novedoso del 
producto creativo no debe ser considerado de manera abstracta, sino que es 
necesario analizar también su significado para el sujeto del propio proceso. Lo 
creativo tiene siempre una connotación social, en última instancia el criterio 
de lo que es o no es creativo, es determinado por otras personas y no siempre 
directamente, como es frecuente en el caso del niño. Aunque el proceso creati- 
vo y su resultado siempre lo produce un niño, un sujeto concreto, y constituye 
una expresión de su personalidad, a veces el juicio sobre el carácter creador 
de la actividad puede diferirse en el tiempo o no ser comprendido suficiente- 
mente por sus contemporáneos. 
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Unos autores enfatizan en la naturaleza de los productos creativos, otros, en 
los niveles de implicación alcanzados por los sujetos. De ahí que adoptemos 
un criterio que nos permite evaluar la creatividad en su sentido más completo, 
a partir del reconocimiento de ésta como un proceso complejo de la persona- 
lidad. 


Creencias erróneas sobre la creatividad. 


Y” La idea de que ser creativo es un don especial, que se tiene o no se tiene, y 
si no se posee es muy poco o nada lo que se puede hacer para desarrollarla 
y lo mejor es pedir ayuda a quien es creativo. 

Y” El criterio de que sólo las personas que poseen un alto nivel cultural pue- 
den ser creativas. 

Y” La opinión de que las personas creativas son gente desordenada. 


Vigotsky (1981) consideraba que la creatividad existe potencialmente en to- 
dos los seres humanos, y es susceptible de desarrollar, o sea, que no es privati- 
va de los genios, sino que está presente en cualquier ser humano que imagine, 
transforme o cree algo por insignificante que sea en comparación con las gran- 
des personalidades creativas de la historia. 


Esta actividad tiene un carácter eminentemente social, y plantea que si se 
toma en cuenta la creación colectiva de cada uno de los hombres creativos, 
con frecuencia insignificante por sí solas, se observará que ha trascendido a lo 
largo de los siglos. Además, él enfatiza la necesidad de la unidad de los proce- 
sos afectivos y cognitivos. Parte de considerar que ambos factores son de igual 
valor para el acto de creación del hombre; también señala el carácter socio- 
histórico de la creatividad cuando plantea que la misma no sólo depende de 
factores psicológicos internos del hombre, tales como la experiencia anterior, 
motivaciones y habilidades, sino que, además, depende de las condiciones so- 
cioeconómicas del momento histórico que le tocó vivir al ser humano, y que la 
creatividad existe no sólo para el propio hombre sino para los demás. 


Teorías más recientes plantean que la creatividad es una característica poten- 
cial con la que todos nacemos, ésta se encuentra en cada uno de nosotros y 
requiere de adiestramiento y disciplina mental. Partimos del criterio de que la 
creatividad es una potencialidad humana y que, por lo tanto, al menos en po- 
tencia la poseen todos los seres humanos. Las concepciones de la creatividad 
como potencialidad inherente a todos los seres humanos, que puede y debe 
ser desarrollada durante toda su vida, han dado lugar a importantes estudios 
en relación con las condiciones que favorecen o entorpecen el desarrollo de 
la creatividad. El criterio de que toda persona es potencialmente creadora ha 
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tenido una importancia relevante para el desarrollo de la psicología y la peda- 
gogía, fundamentalmente en la investigación y el desarrollo de sistemas di- 
dácticos en esa dirección. 


¿Es la creatividad producto de lo hereditario y lo biológico o está determina- 
da por las influencias histórico - sociales y culturales con las que interactúa 
el individuo? Los elementos biológicos y hereditarios tienen una importancia 
extraordinaria en la determinación de capacidades específicas, esenciales para 
resultados relevantes en algunos tipos de actividad, como por ejemplo, la mú- 
sica y el deporte; sin embargo, los distintos niveles de expresión de la creativi- 
dad en la inmensa mayoría de las formas de actividad humana, no dependen 
de estos elementos. 


¿Qué es lo innato y qué es lo adquirido en la creatividad?, ¿Hasta dónde algo 
que pensamos que es innato realmente lo adquirió el individuo desde muy 
pequeño? Existen niños con buen nivel de desarrollo del pensamiento que en 
ocasiones no son capaces de resolver un problema, debido fundamentalmen- 
te a su inseguridad y a su poca persistencia. Algunos no obtienen resultados 
creativos porque no están suficientemente motivados en determinadas áreas 
del conocimiento o carecen de la fuerza y la audacia necesarias para mante- 
ner sus criterios, a pesar de no coincidir con los demás siguiendo un camino 
propio. 


¿Se puede enseñar al niño a ser seguro e independiente?, ¿Cómo? El niño no 
nace seguro o inseguro, motivado o no hacia un tipo de actividad específica, 
cuestionador del conocimiento que recibe o receptor pasivo del mismo, inde- 
pendiente o dependiente. De manera que todas estas cualidades se enseñan 
y se aprenden, se educan y se desarrollan en dependencia de determinadas 
influencias y fuerzas actuantes, entre las cuales desempeña un importante pa- 
pel la institución educativa. No es lo mismo decir a un niño ¿Por qué contestas 
eso?, que decir ¿Cómo llegaste a esa respuesta o idea? La segunda variante de 
preguntar es mucho más rica y profunda, indaga en las alternativas adoptadas 
y en los procesos que se llevaron a cabo para obtener determinado resultado. 
Todos podemos ser más expresivos, seguros e imaginativos. 


Obstáculos que limitan el desarrollo de la creatividad. 


Y” Una atmósfera coercitiva. 

Y” Limitar la expresión espontánea y libre de ideas. 
Y” Juzgar constantemente. 

Y” Señalar los errores. 

Y” Asumir posiciones esquemáticas y estereotipadas. 
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Y” Impedir la autorreflexión, la liberación de emociones y criterios. 

Y” Mantener la distancia fría entre las personas. 

Y” Impedir la confianza, la autenticidad y el respeto a la individualidad. 
Y” El temor al ridículo, a ser víctima de sátiras y burlas. 


Estos son algunos factores que entorpecen el desarrollo de la creatividad, pue- 
den existir otros, pero pensamos que éstos son esenciales, y la única manera 
de ser creativos es precisamente tomando conciencia de las barreras u obstá- 
culos del comportamiento creativo. Resulta interesante que diferentes inves- 
tigadores, desde posiciones teóricas diferentes y distantes, lleguen a criterios 
tan semejantes en cuanto a las condiciones que entorpecen y facilitan el desa- 
rrollo de la creatividad. 


Por la importancia de la creatividad se usan técnicas para el diagnóstico y se in- 
cluyen programas para su desarrollo. Dentro de los más usados se encuentran: 


Y” Los entrenamientos para la solución creativa de problemas. 
Y” Los cursos para enseñar a pensar. 

Y” Los seminarios vivenciales. 

Y” Los juegos creativos. 

Y” La educación artística. 


El niño muchas veces sin comprenderlo se limita a repetir lo que ha almace- 
nado en la memoria cuando tiene necesidad de usarlo. Si bien todas estas ac- 
tividades tienden a contribuir a desarrollar aspectos psicológicos importantes 
implicados en la creatividad, en la mayoría de los casos, su adición al currícu- 
lum no produce resultados apreciables y duraderos, por su carácter parcial no 
pueden movilizar el desarrollo del complejo conjunto de recursos necesarios 
para la expresión creativa del sujeto. De acuerdo con los resultados de las in- 
vestigaciones en este campo, es posible aprender a ser creativos. Sin embargo, 
no se trata tanto de enseñar la creatividad como de recuperarla. Todos somos 
creativos al nacer, pero a medida que crecemos comenzamos a perder esta ha- 
bilidad por la existencia de múltiples factores desestimulantes. La creatividad 
no es congénita, no es una magnitud inalterable ni un valor humano general 
sin referencia histórica concreta, se desarrolla siempre bajo condiciones y rela- 
ciones concretas. 


Nadie es más creativo que un niño, pero los propios maestros nos encarga- 
mos de frenar esa creatividad, sancionando aquellos comportamientos que se 
salen de lo establecido. Quizá el regaño de un maestro ha mutilado una idea 
creativa y original. 
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Un papel importante en el desarrollo de la creatividad lo tiene el desarrollo 
de la fantasía, la cual es una cualidad muy valiosa y cuya magnitud determi- 
na la calidad de las ideas, inventos y descubrimientos. La creatividad requiere 
la capacidad de fragmentar las experiencias y permitir la formación de nue- 
vas combinaciones espontáneas. En contraste con lo anterior, el aprendizaje 
requiere la capacidad de combinar o conectar elementos que han estado en 
contacto entre sí en nuestra experiencia. Estas capacidades son básicamente 
diferentes, por lo tanto no van necesariamente juntas; una persona puede po- 
seer una gran capacidad de aprendizaje y no ser creativa; otra puede ser muy 
creativa pero no distinguirse por su capacidad de aprendizaje. 


Las dos capacidades de aprender y fragmentar la experiencia son necesarias 
para la adecuada solución de problemas. Sin embargo, la segunda de ellas se 
ha descuidado en nuestro sistema de educación, debido a nuestro énfasis en 
el estudio del aprendizaje. 


Dimensiones de la creatividad. 


Desde el ámbito educativo, planteamos la necesaria interacción de las diferen- 
tes dimensiones que conforman el proceso de desarrollo humano orientado a 
la construcción y desarrollo del ser en sus semejantes, constituidas en un todo 
integral y dinámico, en el cual la creatividad como uno de los de mayor signi- 
ficación, actuaría además de su papel transformativo y productivo, como un 
factor cohesionante, dinamizador y proyectivo en la búsqueda de una sólida 
construcción humana y social. 


Estas dimensiones son: 


Axiológica. 
Afectiva. 
Cognitiva. 
Laboral. 
Formativa. 
Lúdica. 
Participativa. 
Comunicativa. 
Urbana. 


SNKSKSKSKSSKSS 


Capacidades creativas. 


Dada la ausencia casi total de investigaciones acerca de la caracterización de 
niños creativos en el proceso de enseñanza - aprendizaje, resulta oportuno 
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encaminar este estudio a la determinación de peculiaridades en la estimula- 
ción y desarrollo de la creatividad. ¿Dónde debe estar el énfasis de la institu- 
ción educativa?, ¿En transmitir conocimientos y desarrollar habilidades gene- 
ralizadas o en educar la personalidad? La Pedagogía tiene que abarcar otros 
horizontes en relación con la estimulación y el desarrollo de la creatividad. Por 
ejemplo, es incuestionable que una correcta comprensión de la dialéctica de 
la educación colectiva y el desarrollo individual es la base para el desarrollo de 
la creatividad, por lo tanto la educación de los niños debe enfocarse con una 
concepción más individualizada y personalizada. 


El problema de la educación y desarrollo de la creatividad es el problema de la 
educación y desarrollo en el individuo, dada su complejidad como proceso de 
la subjetividad humana. Por tanto, el énfasis de la formación y los esfuerzos de 
la institución educativa deben estar encaminados no sólo al perfeccionamien- 
to del proceso de adquisición de conocimientos y de desarrollo de habilidades 
generalizadas, sino a un elemento más medular: el desarrollo y educación de 
la personalidad integralmente. 


Exigencias didácticas para la estimulación y el desarrollo de la creativi- 
dad. 


Y” Desarrollar la creatividad en los directivos y profesores. 

Y” Diseñar una estrategia de trabajo metodológico coherente e integradora. 

Y” Estructurar los componentes académico, laboral e investigativo en forma 
de sistema, en función de los principios más elementales de activación de 
la enseñanza. 

Y” Implicar al niño en su propio proceso de aprendizaje. 

Y” Formar hábitos de trabajo y aplicar técnicas que lleven al descubrimiento, a 
la investigación y al estudio. 

Y” Crear un ambiente que estimule el desacuerdo y provocar la duda en el 

niño. 

Desarrollar habilidades para plantear y resolver situaciones problémicas. 

Tratar con respeto las ideas y preguntas insólitas. 

Desarrollar capacidades comunicativas y organizativas. 


SSKNS 


6.3. INDICADORES PARA IDENTIFICAR, DESARROLLAR Y EVA- 
LUAR LA CREATIVIDAD INFANTIL 


La problemática de la educación de los sujetos creativos es muy controvertida 
pues existe tanto aceptación como rechazo en los sentimientos y prácticas de 
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las personas. Es un terreno polémico desde el punto de vista conceptual, axio- 
lógico y metodológico; existen diversos puntos de vista acerca de su concep- 
tualización, identificación, estimulación y desarrollo. Los autores valoran una 
serie de características generales y particulares que debe mostrar un individuo 
para que sea creador, algunos las definen como capacidades, otros como ha- 
bilidades y los terceros simplemente las llaman rasgos. 


Entre ellos se encuentran los siguientes: 


Y” Originalidad. 

Y” Curiosidad. 

Y” Pensamiento divergente. 

Y” Espontaneidad. 

Flexibilidad. 

Sensibilidad. 

Productividad. 

Libertad. 

Perseverancia. 

Excentricidad. 

Y” Eficacia. 

Y” Tenacidad. 

Y” Independencia. 

Y” Gusto por el cambio. 

Y” Temeridad para desafiar lo complejo. 
Y” Capacidad para reestructurar las cosas. 
Y” Capacidad para descubrir lo nuevo, de ver nuevas relaciones. 


Y 
Y 
Y 
Y 
Y 
Y 


En estos criterios se advierten elementos positivos y otros que no lo son. La 
orientación debe ser valorar las actitudes, los rasgos, los sentimientos, las ca- 
pacidades, las habilidades en un sentido positivo, ya que se trata de algo que 
tiende a lo nuevo, al progreso. De esta manera, es muy acertada la valoración 
de Lerner (1981) cuando parte de la combinación de una serie de capacidades 
generales y específicas para llegar a concretar determinados rasgos más preci- 
sos, como por ejemplo: 


Y” Ingeniosidad. 

Y” Inventiva. 

Y” Honradez. 

Y” Franqueza. 

Y” Dominio de los hechos. 
Y” Dominio de los principios. 
Y Flexibilidad. 
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Y Independencia. 

Y” Intuición. 

Y” Originalidad. 

Y” Pensamiento divergente. 

Y” Rápida capacidad de aprendizaje. 

Y” Amor al trabajo. 

Y” Concentración en lo esencial. 

Y” Construir estructuras complejas a partir de las simples. 
Y Las que considera más concretas son: 

Y” Ver un nuevo problema. 

Y” Ver la estructura de un objeto. 

Y” Calcular alternativas de solución a un problema. 

Y” Ver nuevas funciones en los objetivos y fenómenos. 
Y” Rechazar lo conocido. 

Y” Crear un enfoque nuevo. 


Se dice que la génesis de la creatividad es poco conocida. Guilford (1991) for- 
mula hipótesis en función de sus posibles componentes: 


Y” Sensibilidad ante los problemas (identificarlos rápidamente). 

Y” Flexibilidad mental (adaptarse a diversas situaciones). 

Y” Fluidez de pensamiento (plantear mayor número de ideas nuevas). 

Y” Habilidad de analizar y sintetizar (para desintegrar estructuras y utilizar sus 
componentes en nuevos matices). 

Y” Capacidad para manejar un gran número de ideas relacionadas entre sí. 


Por otra parte, en los estudios de creatividad más conocidos que tienden a 
aislar las características de los niños creativos, se destacan muchos indicado- 
res tanto cognitivos como afectivos y volitivos expuestos por la Dra. Martha 
Martínez Llantada (1995). 


Indicadores cognitivos implicados en la creatividad: 

Y” El alto grado de inteligencia. 

Y” Combinación de la información percepción, intuición, imaginación, la abs- 
tracción y la síntesis. 

Indicadores afectivos y volitivos de los sujetos creativos: 

Y” Curiosidad intelectual. 


Y” Entrega a la tarea. 
Y” Motivación intrínseca. 
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Y” Elaboración activa de conflictos. 


También se encuentran otros más difíciles de enmarcar en una esfera específi- 
ca de la personalidad como: 


Y” La tolerancia a la ambigúedad. 
Y” La apertura a la experiencia. 

Y” La versatilidad. 

Y” La sensibilidad. 

Y” La osadía. 

Y” La perseverancia. 


De lo anterior se infiere que para ser creativo se necesita; según Martha Mar- 
tínez Llantada: 


Y” Un grado determinado de inteligencia en un área específica del saber. 

Y” Flexibilidad, fluidez, y originalidad para descubrir y resolver problemas. 

Y” Realizar una actividad intensa en un área específica donde se logren altos 
resultados. 

Y” La perseverancia, la motivación y los intereses. 

Y” Un desempeño excepcional. 


¿Cómo se puede ser más creativo? 


¿Concientizándonos de la necesidad de crear o teniendo cierto instrumental 
para asumir este reto? 


¿Cómo hacer una enseñanza más creativa y motivadora? ¿Es posible evaluar 
la creatividad? ¿Cómo hacerlo? Muchos de los aspectos de los que se abordan 
en este capítulo bastarían por sí solos para hacer un libro, pero la finalidad del 
autor no fue ofrecer todas las respuestas, sino más bien realizar algunas de las 
preguntas que consideramos esenciales y dar inicio al debate y la reflexión. De 
esta manera, sin pretender respuestas acabadas a estas preguntas esbozare- 
mos, en los capítulos que siguen, las consideraciones y descubrimientos que 
nos permiten fundamentar la necesidad de trabajar los problemas de enseñar 
a pensar y a crear desde un enfoque personológico, como lo ha denominado 
Albertina Mitjáns (1995). 


¿Qué implicaciones tiene el enfoque personológico para la práctica educati- 
va?, ¿Desarrollar procesos del pensamiento o recursos psicológicos? 


Las estrategias, programas y técnicas para enseñar a pensar y a crear tienen 
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que incluir acciones dirigidas al desarrollo de los procesos de pensamiento oa 
elementos específicos de la creatividad, pero, además, deben incluir acciones 
dirigidas a desarrollar los recursos psicológicos que hacen posible su expre- 
sión real. 


Caracterización de niños creativos en el proceso de enseñanza - aprendi- 
zaje. 


Y” Es flexible, auténtico, imaginativo, soñador, audaz, curioso, original, tenaz, 
activo, singular, dinámico, crítico, osado, en fin, problémico en sus modos 
de actuación. 

Y” Descubre contradicciones en la asignatura que estudia y las diversas varian- 
tes y posibilidades de solución. 

Y” Muestra autoconfianza, autoaceptación, una autovaloración adecuada y un 
pensamiento independiente, divergente y seguro. 

Y” Le atrae descubrir lo nuevo, interpretarlo, asimilarlo y generalizarlo. 

Y” Es concreto, real, objetivo, se concentra en lo fundamental, determina los 
nexos esenciales del contenido y las invariantes de habilidades. 

Y” Se motiva ante determinadas tareas docentes que implican esfuerzos men- 
tales y exigen un mayor nivel de razonamiento y de inmersión en procesos 
creativos. 

Y” Es firme en sus juicios, sólido en sus criterios, profundo en sus valoraciones 
y maduro en sus opiniones. 

Y” Es capaz de plantear hipótesis y problemas de investigación, seleccionar 
métodos de investigación y participar activamente en clases. 


Indicadores para identificar y evaluar la creatividad. 


La intención del presente libro es presentar una síntesis sobre los distintos in- 
dicadores de la creatividad, proporcionando mediante un instrumento la po- 
sibilidad de establecer un perfil diagnóstico personal de manera cuantificable 
para el usuario, fundamentado en los estudios precedentes sobre el pensa- 
miento, la conducta y el comportamiento creador. 


Basándonos en la diversidad de indicadores descritos y con la expectativa de 
involucrarlos en lo posible en su totalidad desarrollando un instrumento en 
el primer nivel; se han reagrupado los indicadores señalados en varios pa- 
rámetros, a partir de la coincidencia y divergencia de los distintos autores y 
experimentaciones personales de fortalecimiento y diagnóstico, realizadas en 
los medios educativos. Se han sistematizado 14 indicadores creativos que a 
consideración del autor son los más relevantes y sintetizan los diferentes lista- 
dos extraídos del panorama del capítulo anterior. 
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Originalidad. 
Iniciativa. 
Fluidez. 
Divergencia. 
Flexibilidad. 
Sensibilidad. 
Elaboración. 
Autoestima. 
Motivación. 
Independencia. 
Pensamiento técnico. 
Innovación. 
Invención. 
Racionalización. 
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Capítulo VII 


Competencias infantiles 


En el mundo contemporáneo, el término “competencia” es usado con bastante 
frecuencia. El término competencias viene de la década del 1970, fue introdu- 
cido por el lingúista norteamericano Noam Chomsky al incorporar el término 
de competencia linguística como la capacidad y disposición para el desempe- 
ño y para la interpretación. 


Algunas definiciones del término competencia son: 


La competencia es el conjunto de comportamientos socio afectivos, habilida- 
des cognoscitivas y psico - motrices, que permiten ejercer convenientemente 
un papel, una función, una actividad o una tarea (Canadá). Es la capacidad de 
utilizar habilidades y conocimientos en situaciones nuevas (Inglaterra). Son los 
conocimientos, destrezas y habilidades o capacidades que logra una persona, 
y que llegan a ser partes de su ser. Representan las intenciones instruccionales 
de un programa educativo y se establecen como metas específicas a ser alcan- 
zadas (EE.UU). 


En estas definiciones se aprecia, entre otras características del concepto que: 
« Incluye habilidades (modos de la actividad) pero no se reduce a ellas. 
* Integra conocimientos, habilidades, capacidades como herramientas del 


saber y saber hacer del individuo para alcanzar una meta. 


Es necesario reconceptualizar la competencia a la luz de su relación con las 
habilidades y destrezas del pensamiento. 
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7.1. DEFINICIÓN DE COMPETENCIA Y SU RELACIÓN CON LAS 
HABILIDADES Y DESTREZAS DEL PENSAMIENTO INFANTIL. 


Dicho de manera general, competencia, según el Diccionario de la Real Acade- 
mia Española (1992) es “aptitud, idoneidad” y competente significa “bastante, 
debido, proporcionado, oportuno, adecuado”. Al emplearlo se relaciona con 
otros términos, tales como profesionalización y desempeño profesional. 


Al respecto, Abrile De Vollmer (1996) significa: 


Resulta común su identificación con cualidades que deben ser desarrolladas o 
deben poseerse, según el caso. Ellas se refieren a conocimientos, habilidades, 
capacidades, hábitos, valores, actitudes y otras formaciones psicológicas más 
complejas. También puede inferirse que al hacer referencias a las competencias 
queda claramente expresada la relación de esta con la aptitud para participar en 
diferentes ámbitos y desenvolverse productivamente en la sociedad. González 
V. (2002) realiza un análisis sobre el término competencia, asociado a la com- 
petencia profesional, en el que presenta, de manera sucinta, la esencia de los 
planteamientos de varios autores entre los años 1982 y 1993, cuyo elemento en 
común es el estar asociado a las características psicológicas de la personalidad. 


La competencia es el conjunto de características de una persona que están re- 
lacionadas directamente con una buena ejecución de una determinada tarea 
O puesto de trabajo (Boyatzis, 1982) 


Puede analizarse también como la característica subyacente de un individuo 
que está casualmente relacionada con un rendimiento efectivo o superior en 
una situación o trabajo definido en términos de criterios (Spencer, 1983; p. 9). 
Es el conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas que 
posee una persona que le permite la realización exitosa de una actividad (Ro- 
dríguez y Feliz, 1996). Se puede valorar como una habilidad o atributo perso- 
nal de la conducta de un sujeto que puede definirse como característica de su 
comportamiento y bajo la cual el comportamiento orientado a la tarea puede 
clasificarse de forma lógica y fiable (Ansorna C, 1996; p. 76) 


En las investigaciones realizadas por González V. (1994 - 2002), se definió la 
competencia profesional como:*Una configuración psicológica compleja que 
integra en su estructura y funcionamiento formaciones motivacionales, cogni- 
tivas y recursos personológicos que se manifiestan en la calidad de actuación 
profesional del sujeto, y que garantizan un desempeño profesional responsa- 
ble y eficiente” 
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Roca (2001) utiliza este nuevo enfoque, el cual es asumido por Valiente (2001): 
“La competencia es la configuración que expresa los elementos, las relaciones 
y sentidos que caracterizan los estados dinámicos del desempeño de un suje- 
to, atendiendo a su naturaleza dialéctica y holística, evidenciando sus posibili- 
dades para un mejoramiento de su actividad laboral acorde con los cambian- 
tes exigencias sociales.” 


A partir de la consideración de incorporar el término 'configuración, resulta 
necesario realizar una breve referencia al mismo por su importancia gnoseo- 
lógica: 


Según el Diccionario Océano, (1999), la configuración es: “Disposición de las 
partes o elementos que componen un cuerpo u objeto y le dan su peculiar 
figura” 


En el Diccionario de Psicología, de Dorsch (1985) se define la configuración 
como, “forma, gestalt, ordenación espacial. También la trama de relación en el 
contenido de una percepción”. El propio diccionario hace referencia a la con- 
figuración del curso de la acción y significa que: “En el carácter y la personali- 
dad, no deben considerarse solamente el tipo y la estructura, sino también su 
dinámica. El cómo del desarrollo de la existencia puede considerarse como 
configuración del curso, característica de la personalidad en su conjunto.” 


Resulta útil referir las consideraciones de la psicología de la Gestalt, de donde 
se ha traducido el término configuración. En el diccionario Manual de Psicolo- 
gía, de Horace B. English (s.f) se define: “Una Gestalt es un todo indivisible, ar- 
ticulado, que no puede constituirse con una mera adición de elementos inde- 
pendientes”, y se reconoce que “cada parte no es un elemento independiente, 
sino un miembro de un todo, cuya naturaleza misma depende de su carácter 
de miembro del todo.” 


En la psicología cubana ya este término había sido utilizado con antelación. 
González (1999), al definir la personalidad plantea:”La personalidad constituye 
una configuración sistémica de los principales contenidos y operaciones que 
caracterizan las funciones reguladoras y autorreguladoras del sujeto, quien, en 
los distintos momentos de su comportamiento, tiene que actualizarlos ante 
las situaciones concretas que enfrenta mediante sus decisiones personales.” 
El propio autor (González, 1999), plantea: “La categoría configuración la he- 
mos utilizado para expresar la constitución subjetiva de los distintos tipos de 
relaciones y actividades que caracterizan la vida social de la persona. Las con- 
figuraciones son categorías complejas, pluridimensionales, que representan la 
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unidad dinámica sobre la que se definen los diferentes sentidos subjetivos de 
los eventos sociales vividos por el hombre” 


A estos elementos teóricos González (1999) adiciona: 


Las configuraciones son relaciones entre estados dinámicos diversos y contra- 
dictorios entre sí, la que se produce en el curso de las actividades y relaciones 
sociales del sujeto a través de las diferentes emociones producidas en dichas 
actividades. La categoría configuración la hemos diseñado para dar cuenta del 
carácter dinámico, complejo, individual, irregular y contradictorio que tiene 
la organización de la personalidad. Las configuraciones son unidades consti- 
tutivas de la personalidad que responden a su condición subjetiva. En la con- 
figuración pierde sentido la división entre la cognición y el afecto, pues estos 
constituyen una unidad funcional de lo afectivo y lo cognitivo. Las configura- 
ciones subjetivas son verdaderos sistemas autorregulados, con posibilidades 
imprevistas de cambio y reestructuración a lo largo del tiempo, así como de 
integración y desintegración dentro de otras configuraciones que, en cada 
momento del desarrollo, caracterizan los sentidos subjetivos dominantes en 
cada sujeto concreto. 


Por las razones expuestas, se determina considerar la competencia con un 
enfoque de configuración de naturaleza afectivo - motivacional y cognitiva. 
En este sentido, asumimos la competencia como una configuración neurop- 
sicopedagógica que expresa la capacidad que tiene el ser humano de aplicar 
sus conocimientos en un contexto diverso, problémico y cambiante, utilizan- 
do convenientemente sus habilidades y destrezas; así como sus valores y ac- 
titudes, para solucionar problemas y situaciones del entorno que le permitan 
transformar la realidad para triunfar en la vida, ser exitoso y feliz. 


Reflexiones gnoseológicas acerca del término habilidad y del proceso de 
su formación desde el aula de clases 


Son múltiples los autores que han dado una definición y propuesta de clasifi- 
cación de las habilidades; por ello, hemos considerado pertinente trabajar la 
definición y clasificación de este término a partir de un criterio cronológico, 
siguiendo integrando, complementando y sistematizando los aportes del Dr. 
Miguel Cruz Cabezas (2003). Rubinstein (1967) aborda el término habilidad 
desde un plano metodológico y lo asocia con el dominio consciente de ac- 
tos que le posibilitan al hombre aplicar determinados métodos de actuación 
para resolver los problemas que la práctica social le plantea; admite además la 
necesidad de formar estos métodos en el contexto de un proceso educativo. 
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Con independencia de los aspectos positivos destacados en la definición dada 
por Rubinstein (1967), es apreciable que este investigador aborda al término 
habilidad desde la teoría de la actividad; lo cual imposibilita, que se revele 
la naturaleza implicativa, personológica y humanista de las habilidades al no 
concebirse el proceso educativo como una síntesis complementadora de la 
comunicación y la actividad. 


En las definiciones dadas por Savín (1972), Zagarov (1974), Danilov y Skatkin 
(1978), se identifica el término habilidad con el de capacidad; cuestión esta 
que es incorrecta. Si bien es cierto que entre las habilidades y las capacidades 
existe una relación, estas últimas no pueden reducirse a una habilidad; dado 
a que las capacidades son formaciones psicológicas que se manifiestan como 
consecuencia de la adquisición por parte del hombre de manera integrada, de 
conocimientos, hábitos y habilidades. Por otra parte, en la definición aporta- 
da por Petrovski (1979), se supera la inconsecuencia teórica de las anteriores 
definiciones, pues las habilidades son identificadas como un sistema de accio- 
nes psíquicas y prácticas que le posibilitan al hombre regular su actividad. Lo 
anterior se comprende; por cuanto la actividad humana es tanto física como 
mental. Sin embargo, en la regulación de la actividad no solo intervienen los 
conocimientos y hábitos que ya posee la persona; en este proceso ocupa un 
lugar igualmente importante las habilidades formadas con anterioridad, el ni- 
vel de motivación y el conocimiento que de sí tenga la persona que forma su 
habilidad; así como, la calidad del proceso de comunicación que establezca 
esa persona con sus coetáneos en la realización de la tarea. Por lo tanto, se 
pueden precisar varios aspectos positivos que se observan en las definicio- 
nes analizadas: el reconocimiento a la utilización de una experiencia histórica 
asimilada por el hombre con anterioridad para la ejecución de las acciones; la 
admisión del carácter consciente de las acciones y el hecho de que se declara 
que las operaciones que permiten desplegar el sistema de acciones funcionan 
con arreglo a las condiciones de realización de la tarea. 


En la definición de la Dra. Zayas, se evidencia con total claridad el carácter 
ejecutor de las habilidades, al ser las mismas consideradas como técnicas y 
procedimiento de la actividad cognoscitiva. Sin embargo, nuevamente se está 
en presencia de una definición que se expone asumiendo como base teórica 
la teoría de la actividad, aspecto este que limita el alcance de la definición. 
Las valoraciones realizadas precisan que las habilidades tienen que ser algo 
más que la disposición que muestra el trabajador para ejecutar un sistema de 
acciones conscientemente; en todo caso, podrían ser la ejecución motivada y 
consciente de acciones psíquicas y prácticas que le posibilitan al hombre re- 
solver un determinado problema con calidad; lo que determina la necesidad 
de comunicarse en el proceso de ejecución de las acciones. 
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No podemos asumir la definición del término habilidad desde el prisma ex- 
clusivo de la teoría de la actividad; lo cual no quiere decir que esta teoría no 
tribute fundamentos teóricos de valor para tal propósito; sino que los mismos 
no resultan en extremo suficientes; por cuanto la teoría de la actividad concibe 
al niño y la niña como objeto del proceso, y de lo que se trata es de impli- 
carlo como sujeto de la formación de sus propias habilidades, para lo cual es 
imprescindible la comunicación. De modo que para concebir un proceso de 
enseñanza - aprendizaje que logre en los niños y las niñas un elevado nivel de 
formación de las habilidades resulta imprescindible la complementación de la 
comunicación y la actividad como procesos sociales. El hombre se comunica 
para relacionarse y con ello se realiza como hombre, dejando de ser objeto del 
proceso, como lo considera la actividad, con ello se convierte en un sujeto de 
su propia realización personal. 


En las definiciones aportadas por Álvarez (1995) se comienza a observar una 
nueva dimensión del término habilidad. Si se comparan con el resto de las 
definiciones ya analizadas, se puede notar un reconocimiento de la humaniza- 
ción del objeto de estudio como consecuencia de la interacción del niño y la 
niña con éste; cuestión esta que sólo es posible si la acción transformadora del 
sujeto emplea el lenguaje como medio. 


La definición aportada por la Dra. Márquez (1993) incorpora un elemento de 
trascendencia al análisis, que revela la naturaleza implicativa y personológica 
de las habilidades. El hombre al ejecutar conscientemente las acciones que 
caracterizan la dinámica de su actividad, no sólo incide sobre el objeto de la 
actividad para transformarlo; sino que actúa sobre sí mismo para regularse. 


El hecho de que las habilidades tengan un efecto sobre la persona que las for- 
ma y pone en acción, indica que su puesta en ejecución no depende sólo de 
las condiciones de realización de la tarea sino que con ellas entra a desempe- 
ñar un rol fundamental las propias condiciones del sujeto que actúa conscien- 
temente. Las habilidades son acciones que ejecuta el sujeto para transformar 
el objeto de la cultura, razón por la cual constituyen la esencia de la actuación, 
ya que son las que posibilitan dar solución a los problemas que se manifies- 
tan en sus esferas de actuación; además las mismas descansan sobre la base 
de los conocimientos teóricos y prácticos, de las habilidades del pensamiento 
lógico y de las habilidades que le permiten al hombre comunicarse y procesar 
información. Aquí se realza la utilización de los términos sujeto y objeto, el 
primero como expresión de la personalidad del niño y la niña y el segundo 
referido no sólo al objeto externo de la actividad del sujeto; sino relacionado 
concretamente con el objeto de aprendizaje en cuestión. 
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Estas precisiones permiten entender que además de los presupuestos teóricos 
en los que se sustenta la teoría de la actividad, para comprender el proceso 
de elevación del nivel de formación de las habilidades, hay que aceptar, que 
quien autoforma las referidas habilidades es una personalidad que funciona 
acorde con una estructura que está compuesta por unidades psíquicas, las 
cuales activa en su proceso de aprendizaje para accionar relacionándose y co- 
municándose de manera motivada y consciente. Toda conducta o actividad 
conscientemente asumida por el hombre es portadora de una determinada 
carga emocional procedentes del sistema de motivos de la personalidad que 
se materializa mediante una compleja elaboración cognitiva, en una estrategia 
concreta de acción. 


Las habilidades constituyen los modos de actuación social personificados por 
el sujeto para autorregular su actividad, que se activan como consecuencia de 
los problemas que se manifiestan en las esferas de actuación del niño y la niña, 
lo cual trae consigo el surgimiento de motivaciones que lo impulsan y orientan 
conscientemente hacia el despliegue de un accionar mental y práctico acorde 
con las condiciones concretas en las que se desempeña y de su persona, para 
transformar el objeto de trabajo y auto transformarse aplicando su experiencia 
histórico - cultural y el conocimiento que tiene de sí, que deben ser aprendi- 
das mediante un proceso de educación que le facilite interactuar, relacionarse 
y comunicarse con sus semejantes. 


Papel del trabajo independiente de los niños y las niñas en la apropiación 
de los conocimientos del área 


Como una vía para desarrollar la independencia cognoscitiva del niño y la 
niña, muchos autores se han dedicado al tema de la organización del trabajo 
independiente en la actividad de estudio de las asignaturas. La Dra. Rita Con- 
cepción García (2004) ha hecho algunas reflexiones en torno a este tema que 
en este capítulo las hemos sistematizado e integrado con el fin de reconcep- 
tualizar algunas ideas a la luz del enfoque de la formación por competencias. 


Se entiende por trabajo independiente un medio pedagógico para la organi- 
zación y dirección de la actividad independiente de los niños y las niñas. Es un 
medio de incluir a los niños y las niñas en la actividad independiente, un medio 
para que los niños y las niñas adquieran y perfeccionen los conocimientos y 
formen interés hacia la asignatura. 


La tarea docente constituye el núcleo del trabajo independiente de los niños 
y las niñas. La asignatura se propone objetivos que el niño y la niña debe ven- 
cer a lo largo de su desarrollo. Es en la tarea donde se concreta el logro del 
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objetivo. De esta manera, si el niño y la niña tiene que saber clasificar tendrá 
que ejercitarse en esa habilidad asociada al conocimiento objeto de estudio, 
por ejemplo, clasificar los colores, clasificar personajes, clasificar los alimentos. 


La ejercitación es el término más utilizado en el vocabulario de los maestros 
para identificar el trabajo independiente de los niños y las niñas y se refiere, 
por lo general a la actividad de resolver ejercicios y problemas, en la clase, para 
entrenar habilidades. A este tipo de clase se le llama clase práctica. Identificar 
a la ejercitación con el trabajo independiente del niño y la niña no es totalmen- 
te un error, debido a que la ejercitación forma parte de la actividad de trabajo 
independiente del niño y la niña, pero limita el alcance de este concepto. Tra- 
bajo independiente es mucho más que una ejercitación. 


El trabajo independiente no solo se planifica y organiza para el desarrollo de 
habilidades y competencias, también juega un papel determinante en la clase 
de nuevo contenido con el objetivo de asimilar el conocimiento de manera 
activa y protagónica por parte del niño y la niña y a la vez aprender el modo 
de adquirirlo . Siempre que el maestro oriente una tarea y la controle, el niño y 
la niña están desarrollando trabajo independiente. La tarea para la casa como 
compromiso es también un trabajo independiente. Debe diferenciarse el tra- 
bajo independiente como actividad orientada y controlada por el maestro, la 
cual está dirigida a las necesidades de todos los niños y las niñas, aunque estas 
puedan ser atendidas de forma diferenciada, del estudio individual que plani- 
fica el niño y la niña dirigido a sus necesidades particulares. La relación entre 
estos dos conceptos está dada en que la tarea docente es el medio para el es- 
tudio, ya sea orientada por el maestro (trabajo independiente) o seleccionada 
por el propio niño y la niña (estudio individual). 


La organización de tareas para el trabajo independiente del niño y la niña se 
rige por principios de carácter sistémico y constituye una vía fundamental en 
el desarrollo de habilidades de los niños y las niñas asociado al conocimiento 
de la asignatura. 


Relación de los conocimientos y las habilidades con el contenido del área 


El contenido es aquel componente del proceso de enseñanza - aprendizaje 
que determina lo que debe apropiarse el niño y la niña para lograr el objetivo. 
El contenido se selecciona de las ciencias, de las ramas del saber que existen, 
en fin, de la cultura que la humanidad ha desarrollado, y que mejor se adecua 
al fin que nos proponemos. El contenido, como cultura, se puede agrupar en 
un conjunto de conocimientos que refleja el objeto de estudio, y las habilida- 


114 


EDUCACIÓN INFANTIL 


des, que recogen el modo en que se relaciona el hombre con dicho objeto. 

El contenido, durante el desarrollo del proceso de enseñanza - aprendizaje no 
es un ente indiferente al niño y la niña que tiene que apropiarse de ese con- 
tenido. El contenido tiene mayor o menor significación en la medida en que 
se identifique con los intereses y necesidades del niño y la niña, de allí que el 
valor es también una característica del contenido. No es que el valor sea un 
tercer componente que se suma a los conocimientos y las habilidades, sino 
que es la medida de la significación que poseen los conocimientos y las habili- 
dades para los niños y las niñas. 


Clasificación del contenido 


Una primera clasificación del contenido se corresponde con el grado de iden- 
tificación que posee ese contenido con los objetos de la realidad circundante. 
En ese sentido el contenido puede ser laboral si se refiere a los objetos de la 
práctica social, a la vida, y académico si son abstracciones, modelaciones de 
esa realidad social. En relación con el grado de complejidad (sistematicidad) 
del conjunto de conocimientos estos pueden ser conceptos, leyes y teorías. 


El concepto es aquel contenido que expresa un rasgo, una característica o cua- 
lidad de un objeto. La Ley expresa las relaciones entre las características o cua- 
lidades del objeto y determina la estructura y el movimiento de dicho objeto, 
y la teoría es la agrupación sistémica de los conceptos y leyes con ayuda de la 
cual se puede explicar toda una parte de la realidad objetiva, todo un conjunto 
de fenómenos y hechos debidamente agrupados. 


Las habilidades se clasifican en correspondencia con el grado de aproximación 
al objeto de estudio, en ese sentido existen habilidades particulares del objeto, 
habilidades lógicas propias de todas las ciencias y habilidades inherentes al 
proceso maestro, como pueden ser la de tomar notas de clases, por ejemplo. 
De tal modo que estos tres tipos de habilidades aparecerán también como 
parte del contenido. En resumen, el contenido del proceso de enseñanza - 
aprendizaje encierra a la ciencia o rama del saber objeto de apropiación por el 
niño y la niña. En el contenido se recoge el objeto de estudio y su movimien- 
to caracterizado mediante conceptos, leyes y teorías, así como las habilidades 
que precisan las relaciones tanto lógicas como prácticas del hombre con el 
objetivo de estudio, y otras de carácter maestro. 


El conocimiento y la habilidad son dos conjuntos fundamentales del conteni- 


do que sólo se separan en el plano teórico, didáctico, pero en la realidad obje- 
tiva del proceso de enseñanza - aprendizaje se manifiestan unidos. 
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La tarea docente y su relación con el desarrollo del pensamiento 


La tarea docente es la célula del proceso de enseñanza - aprendizaje. La tarea 
docente es célula porque en ella se presentan todos los componentes y leyes 
del proceso y además cumple la condición de que no se puede descomponer 
en subsistemas de orden menor ya que al hacerlo se pierde su esencia: la na- 
turaleza social de la formación de las nuevas generaciones que subyace en las 
leyes de la pedagogía. La tarea docente se puede desmembrar en los compo- 
nentes pero ello son sólo aspectos del objeto y no él en sí mismo. 


En la tarea docente está presente un logro, condicionado por el nivel de los 
niños y las niñas, incluso de cada niño y la niña, por sus motivaciones e intere- 
ses, por la satisfacción o autorrealización de cada uno de ellos en la ejecución 
de la tarea. En cada tarea docente hay un contenido a asimilar y una habilidad 
a desarrollar. El método, en la tarea, es el modo en que lleva a cabo cada niño 
y la niña la acción para apropiarse del contenido. Por medio de la evaluación 
se explicita si ejecutó correctamente la tarea, pudiendo ésta calificarse o no. 
En la tarea docente el proceso de enseñanza - aprendizaje se individualiza, se 
personifica. En la tarea, el centro, el sujeto fundamental del proceso es cada 
niño y la niña y a ejecutarla se presta, en correspondencia con sus necesidades 
y motivaciones. 


El desarrollo de una sola tarea no garantiza el dominio por el niño y la niña de 
una nueva habilidad, incluso no es igual para cada niño y la niña el número de 
tareas que debe realizar para dominar las habilidades. El sistema de tareas sí, 
o sea un conjunto de tareas organizadas en orden creciente de complejidad, 
de forma tal que incremente la actividad intelectual del niño y la niña. El ob- 
jetivo se alcanza mediante el cumplimiento del sistema de tareas. En la tarea 
docente está presente la contradicción fundamental del proceso entre el logro 
y el método. La tarea docente por su carácter elemental personifica el logro, 
es decir, cada niño y la niña puede escoger tareas distintas para acercarse a un 
mismo logro. 


La explicación por el profesor de un concepto y su correspondiente compren- 
sión por el niño y la niña, la realización de un ejercicio o de un problema por 
este, son ejemplos de tareas docentes. En consecuencia, el proceso de ense- 
ñanza - aprendizaje es una serie sucesiva de tareas docentes. La clase, el tema 
son estructuras, sistemas más complejos conformados por tareas docentes. La 
ejecución continua de tareas irá instruyendo y educando al niño y la niña. El 
método como estructura del proceso, es el orden y la organización de las ta- 
reas. La sucesión sistémica de tareas, es el proceso, su orden, su método. 
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En la tarea está presente no sólo el objetivo del conjunto de tareas, sino las 
condiciones y, aunque el elemento rector sigue siendo el objetivo, las condi- 
ciones pueden llegar a excluir la tarea y plantearse otra tarea para alcanzar 
el fin que se aspira. De esta manera, un niño y la niña con el ánimo de domi- 
nar una habilidad, aprecia que el problema que escogió para resolver es muy 
complejo y selecciona otro más sencillo, cuya solución le posibilita regresar y 
resolver el inicial ahora mejor preparado. Por esta razón dijimos que en la tarea 
el objetivo se personifica. 


La habilidad a formar es la misma en cada tarea docente. No es que una tarea 
docente forme una operación y otra tarea una segunda operación y que el con- 
junto de tareas integre las operaciones. De lo que se trata es que la habilidad, el 
todo o conjunto de operaciones se aplica en reiteradas ocasiones en una serie 
sucesiva de tareas cada vez más complejas pero cuya esencia, su lógica de solu- 
ción, es la misma. Por último, hay que destacar que, mediante el cumplimiento 
de las tareas docentes el niño y la niña se instruyen y se educan. La ejecución 
exitosa de la tarea contribuye tanto a la instrucción como a la educación. 


Relación de la tarea con las competencias básicas del área 


Como ya se ha tratado existe una vinculación estrecha entre el conocimiento 
y las habilidades. Esta última constituye forma de dominio de la actividad del 
hombre junto a los hábitos. Las habilidades y los conocimientos constituyen 
el contenido del objeto que debe lograr el niño y la niña en las asignaturas. 
Cuando la asignatura se diseña en función de competencias básicas y estas se 
expresan en los logros a alcanzar por los niños y las niñas, entonces las tareas 
de trabajo independiente que planifica y organiza el maestro estarán en co- 
rrespondencia con esas competencias básicas. 


La meta o logro consciente que debe alcanzar el niño y la niña se entrena me- 
diante tareas docentes. Así las competencias se desarrollan si los niños y las 
niñas logran dominar los conocimientos y las habilidades y desarrollar capaci- 
dades de utilizar estas como herramientas en nuevas situaciones de aprendi- 
zaje (Tareas docentes). 


7.2. DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS INTERPRETATIVAS, 
ARGUMENTATIVAS Y PROPOSITIVAS 


Modelo conceptual para el desarrollo de competencias cognitivas (bási- 
cas) 
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Modelo heurístico para el desarrollo de competencias cognitivas (básicas) 


NES VSSS 


Modelo conceptual para la competencia interpretativa 
(Hallar el ¿Qué?) 


Encontrar verdades. 

Hacer definiciones. 

Leer esquemas. 

Describir la realidad. 

Manifestar ideas principales. 

Explicar la realidad y los signos. 

Ordenar literal y ordinalmente la información. 
Hacer lectura jerárquica o en orden de importancia. 


Modelo conceptual para la competencia argumentativa 
(Hallar el ¿Por qué?) 


Justificar o encontrar elementos que fundamenten. 
Presentar causas y consecuencias. 

Encontrar motivos y razones. 

Hacer demostraciones. 

Explicar razones de propuestas en síntesis. 


Modelo conceptual para la competencia propositiva 
(Hallar el ¿Cómo? y el ¿Para qué?) 


Dar soluciones. 
Resolver problemas. 


Describir de manera oral y escrita mundos ideales, sistemas, espacios, lo- 
calidades, naciones o instituciones viables y posibles para la convivencia. 


Generar propuestas, condiciones finales, alternativas de solución. 


Modelo heurístico para la competencia interpretativa 
(Hallar el ¿Qué?) 


¿Qué significa / representa.....? 

¿Qué elementos integran.....? 

¿Qué ventajas y/o desventajas tiene.....? 
¿Cuál es la esencia de.....? 

¿Cuál es.....? 

¿En qué se diferencia...... ? 
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Modelo heurístico para la competencia argumentativa 
(Hallar el ¿Por qué?) 


¿Por qué.....? 

¿A qué se debe.....? 

¿Cuáles son las causas / razones / motivos? 
¿Cuáles son los......que pertenecen a.....? 
¿Qué importancia tiene.....? 

¿Qué sucedería si.....? 

¿Qué circunstancias...... ? 


Modelo heurístico para la competencia propositiva 
(Hallar el ¿Cómo? y el ¿Para qué?) 


¿Cómo.....? 

¿Cómo es posible. ....? 

¿Para qué.....? 

¿En qué se puede utilizar.....? 
¿Cuál es la utilidad de.....? 
¿Qué acciones. ....? 

¿Qué harías si / para.....? 
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Capítulo VIII 


Valores infantiles 


El problema de la formación o la educación de valores o en los valores preocu- 
pa y ocupa a toda la comunidad educativa en el mundo. La entrada vertiginosa 
en un nuevo milenio exige de una mayor eficiencia, eficacia y pertinencia de 
los procesos formativos, no solo en cuanto a la elevación del nivel intelectual 
de los individuos, sino también en sus cualidades morales. De los valores se 
viene hablando bastante desde hace tiempo por parte de diferentes espe- 
cialistas, con disímiles puntos de vista y enfoques, lo cual resulta lógico, pues 
constituye un tema muy complejo que puede ser abordado desde diferentes 
enfoques y desde los diferentes campos del saber que integran, por ejemplo, 
las Ciencias de la Educación: la Psicología, la Pedagogía, la Filosofía, la Sociolo- 
gía y la Historia, entre otras. 


Un objeto de investigación educativa tan complejo como los valores no puede 
ser aprehendido con rigor solo desde la Pedagogía, de ahí la importancia de 
hacerlo en conjunción con la Psicología. Tampoco pueden ser aprehendidos 
sólo en la escuela sino que el hogar juega un papel importante en este impor- 
tante empeño. Precisamente, el objetivo de este capítulo es ofrecer diferentes 
criterios teóricos y metodológicos sobre la investigación y la práctica educa- 
tiva en la formación de valores en la escuela y en el hogar con un enfoque 
psicopedagógico. 


El problema de la formación de los valores tiene mucha actualidad por las pro- 
pias necesidades del desarrollo social en este mundo globalizado. Variados 
son los enfoques que tratan de buscar una explicación a tan complejo proble- 
ma, el cual puede ser conceptualizado desde diferentes ciencias al ser conce- 
bido desde el paradigma de la complejidad, pues todo intento de simplificarlo 
corre el peligro de desnaturalizar su propia esencia. En este capítulo del libro 
se intenta ofrecer diferentes criterios teóricos y metodológicos sobre la inves- 
tigación y la práctica educativa en la formación de valores en la escuela y en el 
hogar con un enfoque psicopedagógico. 


121 


ALEXANDER ORTIZ OCAÑA 


8.1. FORMACIÓN Y CARACTERIZACIÓN DE LOS VALORES EN LA 
ESCUELA Y EN EL HOGAR 


Formación de valores en la escuela y en el hogar. 


No hay nada más dañino en las ciencias en general y en las psicopedagógicas 
en particular que pretender simplificar un fenómeno complejo por esencia. 


El caso de la formación de valores constituye un buen ejemplo de ello, pues en 
no pocas ocasiones se ha pretendido investigarlos, e incluso aplicar criterios 
que, en aras de las urgencias de la práctica educativa, han provocado su vulga- 
rización, y por ende, errores en su pretendida formación con los consiguientes 
resultados totalmente opuestos a los esperados. O sea, la vía más rigurosa y 
científica de profundizar en el mundo de la educación de los valores dentro 
del proceso formativo, es partir de posiciones epistemológicas que reafirman 
su carácter multifacético, complejo y contradictorio. 


Multifacético porque posee muchas aristas, las cuales debes tener en cuenta 
en su interpretación, investigación y en la práctica profesional pedagógica. 


Complejo porque no lo puedes reducir a los elementos que lo integran o in- 
tervienen en su formación, so pena de perder su propia esencia. 


Y contradictorio porque con mucha frecuencia se obtienen resultados empí- 
ricos y teóricos que se niegan entre sí, lo que dificulta la obtención de regula- 
ridades fácilmente aplicables a la práctica. 


Lo afirmado hasta ahora exige, ante todo, dejar bien delimitadas las posiciones 
teóricas de las cuales se parten para una conceptualización de este problema 
que evite los riesgos de la simplificación, del empirismo y de la vulgarización 
en la formación de los valores. 


¿De qué posiciones teórico - metodológicas debes partir? El estudio científico 
de los valores debe preceder a su investigación y a su educación en los niños 
y niñas. 


Se pueden considerar los siguientes elementos: 


¿En qué sujetos deseas educar valores? Ante todo es imprescindible el enfo- 
que ontogenético porque en tu caso educas niños y niñas. La etapa infantil 
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plantea determinadas características generales que debes conocer y constatar 
si cada hijo tuyo es portador de ellas o no. 


¿Qué valores posee el niño o la niña? Debes asumir que el niño trae de los nive- 
les educativos por los que ha transitado en la escuela un nivel de desarrollo de 
su personalidad, y por tanto, determinados valores, los cuales hay que conocer 
antes de plantearse educarlos. 


¿Cuál es su nivel de motivación? Como parte del diagnóstico inicial a cada hijo 
tuyo debes conocer el motivo o los motivos que lo impulsaron a seleccionar 
esa actividad que él realiza en un momento determinado y no otra. 


¿Cuáles valores educar? Ante todo debes delimitar los valores trascendentes, 
los esenciales, de acuerdo con el modelo de hombre o mujer que quieras for- 
mar, para evitar de esa forma concentrar las influencias y no perder esfuerzos 
ni tiempo al intentar educar demasiados valores al unísono. Además, debes 
compatibilizar el enfoque analítico de los valores: considerarlos cada uno por 
separado, con el enfoque sintético: buscar la condicionalidad interna entre 
ellos, porque algunos se presuponen, al estimular la aparición de otros. 


¿Cómo concebir a la personalidad de los niños y niñas? Es necesario adoptar 
una concepción científica de la personalidad de los niños y niñas porque las 
influencias educativas están dirigidas a formar una persona con determinadas 
características personales, dentro de las cuales se insertan los valores, concre- 
tados como cualidades de la personalidad que autorregulan conscientemente 
su conducta de manera permanente. Al valor hay que vivenciarlo, o sea, cono- 
cerlo y sentirlo como importante por parte del que lo posee, de lo contrario no 
se forma ni llega a regular la conducta. 


¿De cuáles principios psicopedagógicos partir? La ausencia de principios que 
guíen la práctica educativa provoca un desmedido empirismo que lastra cual- 
quier esfuerzo por obtener resultados en la educación de valores. Los siguien- 
tes principios son fundamentales: 


Personalidad Holística y Configuracional. 
Unidad de la Actividad y la Comunicación. 
Unidad de lo Cognitivo y lo Afectivo. 
Unidad de las Influencias Educativas. 
Unidad de lo Colectivo y lo Individual. 
Unidad de lo Instructivo y lo Educativo. 


SKSKSSS 
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Estos principios permiten diseñar el hogar de una manera más coherente y 
efectiva. 


Caracterización de los valores en la escuela y en el hogar. 


Existen diversas definiciones acerca de los valores, algunos autores lo conside- 
ran como el “significado social que se le atribuye a objetos y fenómenos de la 
realidad en una sociedad dada” (Rodríguez, 1993, p. 48), otros plantean que es 
una “energía moral de quien, dominando el temor y las otras tendencias inhibi- 
doras de la acción, se muestra decidido y constante en las situaciones difíciles.” 
(Foulquié, 1976; p. 403). 


En el Diccionario Filosófico de Rosental y Ludin se plantea que los valores no 
son más que las “propiedades de los objetos materiales y de los fenómenos de 
la conciencia social...” (Rosental, 1973; p. 477). La mayoría de los autores coin- 
ciden en afirmar que el valor es “la significación del objeto para el sujeto, o 
sea, el grado de importancia que tiene la cosa para el hombre que se vincula 
con ese objeto”. (Álvarez, 1995, p. 73). Los valores “caracterizan el significado de 
uno u otros para la sociedad, para la clase y para el hombre”. (Rosental, 1973; 
p. 477).“Los objetos materiales constituyen valores de distinto género porque 
hacia ellos se orientan los diversos intereses (material, económico, espiritual) 
del hombre”. (Rosental, 1973; p. 477). Ahora bien, “el valor no es objetivo sola- 
mente, ni subjetivo, es una dialéctica de los dos elementos” (Álvarez, 1995; p. 
73), y se forma”en el proceso de la actividad práctica en unas relaciones socia- 
les concretas” (Rodríguez, 1993; p. 48). 


En este libro se parte de considerar el valor como un reflejo cognoscitivo a tra- 
vés de percepciones, representaciones, conceptos y proyectos de la realidad 
objetiva en la personalidad del niño, con una orientación afectivo - motivacio- 
nal. 


Ejemplo: 

Patria: Realidad objetiva. 

Patriotismo: Reflejo de la realidad objetiva (Patria) en el niño. 

El niño responde a ese valor, es Patriota. 

El valor se forma y se fortalece sólo en la interacción sujeto - objeto y sujeto 


- sujeto, o sea, en la actividad y en la comunicación. De manera que debes for- 
talecer el intercambio afectivo con tus hijos, en el hogar y fuera de él. 
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EDUCACIÓN DE LOS VALORES 


| 
y y 


ACTIVIDAD <-—————> COMUNICACIÓN 
(sujeto - objeto) (sujeto - sujeto) 


Sólo si el niño refleja al objeto que le satisface y se orienta afectiva y motivacio- 
nalmente hacia él, convierte a ese objeto en un valor. Los objetos, teniendo en 
cuenta que existen independientemente del sujeto, se convierten en valores a 
medida que el niño entra en relación con ellos. 


Ahora bien, el niño tiene diversas necesidades: 


Afectivo - motivacionales. 
Económico - laborales. 
Morales. 

Sexuales. 

Estético - culturales. 
Socio - políticas. 

Técnico - profesionales. 


SNS SNSSS 


En su interacción con un determinado objeto o persona, el niño va descu- 
briendo cómo se relaciona con sus diversas necesidades. Surge entonces la 
actitud hacia ese objeto, persona o institución, en dependencia de cómo esa 
realidad satisface o frustra sus diversas necesidades. El valor es el objeto de la 
actitud y es un motivo de la actividad. 


NECESIDADES ————>> INTERACCIÓN ————> ACTITUD 
(sujeto - objeto) 
(sujeto | sujeto) 
MOTIVO DE LA ACTIVIDAD 


Ejemplos: 

Y” Ante una pregunta al niño de si es responsable o no, él puede responder 
que sí lo es, y, sin embargo, no actuar con responsabilidad ante las tareas 
estudiantiles o del hogar. 
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Y” Ante una situación de debate creada intencionalmente en una reunión o 
conversación escolar, el niño puede asumir una posición de honestidad y 
en la conducta cotidiana ser deshonesto. 


Esto sucede porque el valor en él no constituye un motivo de su actividad. 


La esencia del motivo no está en el contenido que el niño debe asimilar, sino 
que está en la significación que tiene ese contenido para él, lo cual se expresa 
en un pensamiento con una alta carga afectiva, que es el verdadero motivo. La 
formación de valores, por tanto, consiste en establecer en el niño un vínculo 
íntimo entre el reflejo cognitivo del valor y una carga afectiva que lo convierta 
en un motivo. Para esto es imprescindible tanto la enseñanza, la información, 
la fundamentación lógica e intelectual de los valores como el despertar viven- 
cias afectivas y acciones volitivas en relación con los valores. 


8.2. VÍAS PARA EL FORTALECIMIENTO DE LOS VALORES INFAN- 
TILES 


Reactiva o situacional: 

Está relacionada con la exigencia externa, la presión, la amenaza de sanción o 
la promesa de estímulo, las cuales evocan el cumplimiento de un determinado 
valor en forma reactiva y situacional, sólo bajo la inmediata y directa presión 
externa. Mediante esta vía se intenta fortalecer valores que regulan la activi- 
dad sólo ante la presión externa o ante una determinada situación que com- 
pulsa al niño. 


Adaptativa o acomodativa: 

Debido a estos estímulos y sanciones, una vez que son apreciados por el niño, 
una vez que éste comprende que el cumplimiento con el valor le permite ob- 
tener estímulos o evitar sanciones, conduce a que él se plantee la intención, la 
meta más o menos estable de cumplir con dicho valor. Sin embargo, este valor 
acomodativo se convierte en una señal, en un conocimiento, en un medio para 
llegar a fin, en la vía aprendida y eficiente para lograr un estímulo y evitar una 
sanción. 


Autónoma o auténtica: 

Esta vía consiste en que el niño elabore activamente la meta de cumplir con 
los valores independientemente de los estímulos y sanciones, o sea, basado 
en las necesidades y metas propias, que partan de él. Sobre la base personal 
de la elaboración del valor, éste puede permanecer, fundamentalmente, como 
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un medio hacia un fin, según sea la jerarquía de necesidades del niño, pero se 
favorece que el valor se convierta en un valor por sí mismo, en una necesidad 
por sí mismo. El valor auténtico se expresa en una meta asumida plenamente 
por el niño, que es elaborada personalmente por él y no responde a estímulos 
o sanciones procedentes del mundo externo. Estos valores son los más dura- 
deros y estables. 


Los valores situacionales y acomodativos dependen principalmente del mun- 
do externo, o sea, si empleamos solamente estímulos y sanciones el valor pue- 
de permanecer simplemente como un aprendizaje cognitivo, como una meta 
instrumental, y no surgir como una necesidad en sí mismo. 


¿En qué consiste este proceso interno? Consiste en que una necesidad del niño 
encuentre su objeto cumpliendo con el valor. Es decir, cuando por el contra- 
rio, se aplican estímulos o sanciones, las necesidades actúan sobre los valores 
como un medio hacia un fin. A los estímulos y sanciones les llamamos influen- 
cias extrínsecas, porque conducen a cumplir con el valor como un medio ha- 
cia el fin. Las influencias intrínsecas son aquellas que promueven la iniciativa 
del niño para cumplir el valor por sí mismo y no para buscar un estímulo o 
evitar una sanción. No debes formar valores en los niños y niñas sólo como 
conocimientos, como metas instrumentales, como medios hacia un fin, sino 
como necesidades personales; valores estables y autosustentados, a través del 
empleo armonizado de las influencias intrínsecas. 


8.3. EXIGENCIAS DIDÁCTICAS PARA LA FORMACIÓN DE VALO- 
RES INFANTILES 


En la actividad formativa como maestro debes tener en cuenta algunas exi- 
gencias didácticas para el fortalecimiento de los valores de los niños y niñas 
desde el hogar, las cuales se convierten en el modelo de actuación cotidiana, y 
que le hemos denominado Decálogo Axiológico (Apéndice 2): 


1.-Proyección: 

Es necesario diseñar una estrategia de trabajo educativo familiar coherente e 
integradora. En la estrategia de trabajo educativo para el hogar deben estar 
implicados todos los miembros de la escuela y de la familia. El fortalecimiento 
de los valores no ocurre en un momento del proceso formativo familiar, sino 
que se logra durante todo el proceso y en cada una de las actividades que se 
desarrollen. El fortalecimiento de los valores no es un momento, es una di- 
mensión estable que abarca un largo período de tiempo. Hacen falta normas 
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de conducta adecuadas pero adquiridas en el amor, en la vida, en el trabajo y 
en el juego. 


Un papel decisivo en el fortalecimiento de las cualidades de la personalidad 
del niño te corresponde desempeñar a ti como maestro, debes observar las 
posibilidades reales de cada situación por separado para fortalecer los valores 
en los niños y niñas. Sin embargo, su transformación en cualidades estables de 
la personalidad no puede estar condicionada por una situación aislada, inclu- 
so ni por un conjunto de situaciones si no tienen entre sí los nexos necesarios 
de continuidad. 


El fortalecimiento de los valores de los niños y niñas no puede lograrse me- 
diante los esfuerzos de un solo miembro de la escuela, sino que se requieren 
acciones coordinadas de toda la escuela. El fortalecimiento de los valores in- 
cluso atañe a todas las fuerzas sociales de la sociedad: además de la escuela y 
la familia, las entidades productivas, las organizaciones juveniles y políticas, y 
la comunidad, etc. Esta es una tarea de carácter social general que rebasa los 
límites de las escuelas y de los hogares. 


2.-Profundización: 

Es importante realizar un análisis metodológico profundo en cada una de las 
actividades cotidianas que se hacen al interior del hogar, con el fin de deter- 
minar las potencialidades educativas y axiológicas que tienen esas actividades 
para la formación valoral. El perfeccionamiento de los métodos educativos fa- 
miliares contribuye a fortalecer los valores de los hijos, pero esto no resulta 
suficiente, sino que es necesario emplear los métodos educativos en forma de 
sistema, con una concepción didáctica desarrolladora. 


3.-Diagnóstico: 

Como maestro y maestro debes tener en cuenta las características de los niños 
y niñas, la situación social en que viven, su medio escolar y familiar, y normas 
de conducta, los jóvenes con los que se reúne, etc. Para cumplir el objetivo 
formativo de una determinada actividad en la escuela tú utilizas un método 
general para todos los niños y niñas, pero la forma en que se educa un estu- 
diante tuyo es distinta a la forma en que lo hace otro. 


En el método educativo que utilizas, cada hijo tuyo manifiesta su propia per- 
sonalidad, sus gustos, vivencias e intereses y por tanto, modifica relativamente 
el método general. De ahí la importancia de que tengas una caracterización 
certera de cada uno de los niños y niñas para que puedas adaptar el contenido 
de las actividades que realizas en el hogar y el método educativo que utilizas 
para influir en cada uno de ellos. 
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4.-Fundamentalización: 

Como maestro debes efectuar los ajustes o adecuaciones correspondientes a 
las actividades que se desarrollan en tu hogar, aprovechando sus potencialida- 
des educativas y llevando a la casa lo fundamental, lo que no varía, los núcleos 
básicos de los valores, en fin, lo que el niño no puede dejar de saber, saber 
hacer y saber ser: los estándares básicos. 


Para que las actividades que realizas en tu hogar se conviertan en una herra- 
mienta para el fortalecimiento los valores, no pueden estar al margen del niño, 
tienen que ser significativas para él, tienen que estar relacionadas con las ne- 
cesidades del niño, tienen que gustarle, ser interesantes y atractivas para él. 


5.-Cientificidad: 

Es imprescindible enfrentar a los niños y niñas a situaciones concretas donde 
tengan que demostrar con su conducta lo correcto a hacer, donde tengan que 
asumir una posición al respecto. En este sentido, eliminar la dicotomía que aún 
se manifiesta en la práctica escolar entre teoría y práctica adquiere una impor- 
tancia de primer orden, las actividades deben ser reales y concretas, no deben 
ser abstractas, deben estar vinculadas con la cotidianidad de los niños y niñas, 
con sus expectativas y problemas. 


6.-Activación: 

Convertir al niño en un participante activo y protagonista de cada acción, y no 
en un receptor pasivo es una tarea impostergable que tienes como maestro 
moderno y contemporáneo. Esto está dado en que las actividades que desa- 
rrollas en tu hogar pueden tener distintos niveles de valoración por parte del 
niño, por lo tanto, las relaciones afectivas que el niño alcanza en dichas activi- 
dades contribuyen a establecer la escala de valores que estas actividades tie- 
nen para él. Dicho de otra manera, el valor que el niño le asigna a una actividad 
determinada depende en gran medida de la relación afectiva que establece 
con esta actividad, y esta relación afectiva depende a su vez del modo en que 
tú destacas la significación que posee la actividad para el niño, o sea, del mé- 
todo formativo empleado. 


Debes emplear los métodos educativos en forma de sistema, con una con- 
cepción didáctica desarrolladora, que estimule el análisis, razonamiento, ar- 
gumentación y obtención de conclusiones ideológicas, promoviendo un en- 
foque personológico y reflexivo, centrado en el niño, que favorezca un cambio 
cualitativo en las normas de conducta de él. 


7.-Problematización: 
Como maestro debes desarrollar en los niños y niñas las habilidades para plan- 
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tear y resolver situaciones problémicas de la vida cotidiana. La solución de 
problemas es para muchos autores la vía principal por la que se manifiesta el 
fortalecimiento de los valores. 


Es necesario que le plantees al niño tareas atractivas y significativas para resol- 
ver en el hogar y fuera de él. Ahora bien, ¿Resolver problemas en escuela o de 
manera individual? Las condiciones en que desarrolla sus valores el individuo 
concreto en la vida real, productiva, económica y financiera de la empresa no 
son, por regla general, las que caracterizan a los grupos constituidos para la 
solución de problemas en el hogar. No obstante, la inserción de las técnicas 
para la solución de problemas en grupo, en el marco de la escuela y del hogar 
puede contribuir al fortalecimiento de los valores, y además, puede constituir 
un importante factor de motivación hacia el propio proceso de educación fa- 
miliar. 


Como maestro debes enseñar a los niños y niñas a plantear problemas de la 
vida cotidiana, no enseñar soluciones ni respuestas. Es más importante la pre- 
gunta que la respuesta, como maestro debes hacerle interrogantes a los niños 
y niñas, y cuando ellos te planteen alguna pregunta tú debes responderle con 
otra pregunta, pero nunca debes darle la respuesta, eso sería fatal, pues esta- 
rías limitando el desarrollo de sus potencialidades creativas y axiológicas. 


8.-Motivación: 

Es muy significativo para la eficacia del proceso de fortalecimiento de valores 
que logres implicar al niño en su propio proceso de educación familiar. Los 
niños y niñas deben ir recibiendo progresivamente responsabilidad sobre su 
propia educación. Ellos necesitan llegar a darse cuenta que sólo pueden edu- 
carse y aprender si lo hacen por sí mismos y que fortalecerán sus valores en 
la medida en que se impliquen a sí mismos, activa y voluntariamente, en el 
proceso formativo familiar. 


Una condición esencial para que el niño fortalezca sus valores es precisamente 
el carácter activo con que él aborde su proceso de educación familiar. Otro de 
los cometidos de la educación valoral sería, pues, el de explicar a los niños y 
niñas que es necesaria una determinada actitud para el aprendizaje y la edu- 
cación: tu estudiante debe saber que de él se espera una colaboración para el 
fortalecimiento de sus propios valores. 


El niño debe ser considerado sujeto del proceso de educación familiar; de ma- 
nera que él esté consciente del papel que él debe jugar en su propio apren- 
dizaje y educación y de la necesidad que tiene de fortalecer sus valores. Si el 
niño no está implicado en algún grado en las reuniones escolares y familiares, 
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en las actividades del hogar, en el proceso educativo familiar, que éstos tengan 
algún sentido para él, difícilmente se puedan fortalecer sus valores. El niño 
debe estar implicado en la actividad concreta escolar o familiar para que desa- 
rrolle sus valores. Cuando se hace algo por el gusto propio, por placer, porque 
se está motivado, entonces se obtendrá un comportamiento adecuado, pero 
sise le da una dimensión externa, entonces puede afectar su conducta. De ahí 
que sea importante que apliques estrategias educativas que motiven al niño, 
que lo impliquen en el proceso. 


9.-Discusión: 

En la escuela es un imperativo crear un ambiente que estimule el desacuerdo 
y provocar la duda en el niño. Es necesario utilizar el desacuerdo de manera 
constructiva, desarrollando las actividades en el hogar con un enfoque pro- 
blémico. Debes provocar la duda en el niño, así como el cuestionamiento y 
la insatisfacción con las actividades que se hacen en el hogar, con vistas a la 
transformación cualitativa de la conducta cotidiana de los niños y niñas. 


Debes estimular un comportamiento activo y transformador de la realidad, 
impulsar el cuestionamiento, la movilidad y el cambio de lo existente, de lo 
tradicional y convencional, y estimular de una manera especial la corrección y 
transformación de la realidad escolar y familiar. Debes apoyar y estimular a los 
niños y niñas al enfrentamiento a los obstáculos que impiden la concreción de 
las ideas nuevas y la búsqueda de las vías para eliminarlos consecuentemen- 
te. Es cierto que el niño va a opinar sobre algo que se supone no conoce; sin 
embargo, las vivencias, los intereses y las intuiciones de los niños y niñas con 
frecuencia son sorprendentemente útiles si, por supuesto, les permites expo- 
nerlos. Pero sobre todo, el grado de compromiso y sentido de pertenencia es 
mucho mayor. 


10.-Investigación: 

Como maestro moderno y contemporáneo debes desarrollar hábitos y utilizar 
técnicas que lleven al descubrimiento, a la investigación y al estudio. Las técni- 
cas de investigación son las que preparan para la autoeducación. Esto implica 
que como maestro debes ser capaz de adentrarte junto a los niños y niñas por 
caminos desconocidos también para ti. No debes ser autoritario ni asumir una 
posición de poder; por el contrario, debes manifestar amplitud de criterios, ser 
flexible, aceptar las ideas de los niños y niñas, aun cuando éstos piensen dife- 
rente a ti; no imponer tu criterio y permitir la libre expresión de ideas, luchar 
por eliminar o atenuar los obstáculos y resistencias que surjan en algún hijo 
tuyo. 
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8.4. EXIGENCIAS PRÁCTICAS PARA LA FORMACIÓN DE VALO- 
RES INFANTILES 


¿Cómo realizar el diagnóstico inicial? No se puede educar una personalidad 
que se desconoce, por lo que resulta imprescindible realizar un diagnóstico 
inicial y recurrente para ir constatando los resultados. Pero el carácter comple- 
jo de los valores impide que ese diagnóstico sea inmediato y directo, debes 
involucrar a los niños y niñas en este proceso porque la formación de valores 
exige de la autoconciencia de ellos, su criterio es fundamental mediante una 
comunicación franca y cotidiana contigo y debes observar de manera sistemá- 
tica a los niños y niñas en los diferentes contextos de su actuación. Es decir, la 
observación y la entrevista devienen herramientas científicas en tu labor diag- 
nóstica, además de otras técnicas que puedas aplicar. 


¿Cómo diseñar los proyectos educativos escolares y familiares? Todo el diseño 
de la escuela y del hogar debe poseer la coherencia necesaria para que contri- 
buyan a la educación de los valores en las dimensiones de la personalidad de 
los niños y niñas. Debes partir desde las actividades de la escuela y del hogar 
con un enfoque novedoso, creativo, con una sólida preparación psicopeda- 
gógica por parte de cada miembro de la escuela y de la familia para que los 
resultados se correspondan con los esfuerzos realizados. La reunión escolar 
y familiar es el núcleo fundamental para la formación de valores, a partir de 
la cual se produce la irradiación hacia las otras dimensiones y actividades del 
hogar y la escuela. 


¿Cómo modificar el proceso formativo familiar? El hogar debe sufrir todas 
aquellas modificaciones que sean necesarias para salir de la rutina y el esque- 
matismo, de acuerdo con las aspiraciones del proyecto de vida de la escuela. 


¿Cómo realizar el diagnóstico de salida? Es imprescindible comparar el diag- 
nóstico de entrada con el de salida y constatar si se han producido cambios, 
con la limitante que los avances en la educación de la personalidad de los ni- 
ños y niñas no son inmediatos, requieren de tiempo para que se afiancen en 
ellos. 


¿Qué experiencias existen en el núcleo escolar y familiar en la formación de 
valores? Es necesario conocer qué se está haciendo en otros núcleos escola- 
res y familiares para estudiar y analizar las mejores experiencias y resultados 
de investigaciones realizadas. El intercambio de experiencias y de resultados 
investigativos es muy importante, sería poco científico y hasta peligroso inten- 
tar trabajar de manera aislada, empírica o espontánea. La búsqueda de biblio- 
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grafía actualizada sobre el tema debe ser una labor constante de tu parte, así 
como propiciar encuentros e intercambios con especialistas y colegas tuyos o 
de otros miembros de tu escuela. Existen experiencias interesantes que debes 
tener en cuenta y aplicarlas en tu concepción de educación familiar con las 
adecuaciones correspondientes. Algunos de los resultados más interesantes 
son: 


Y 


La necesidad de enfocar el hogar con una visión ética, comunicativa y ho- 
lística. 

Problematizar las actividades escolares y familiares con situaciones conflic- 
tivas que revelen las contradicciones reales de la sociedad actual y el papel 
de los valores en su esclarecimiento. 

El niño como sujeto del aprendizaje que logre vivenciar las actividades del 
hogar (unidad de lo intelectual y lo emocional), a través de un diálogo co- 
tidiano entre tú y él y de todos los niños y niñas entre sí, así como que se 
estimule su autoperfeccionamiento y su autoeducación. 

Necesidad de una capacitación específica para ti y tu pareja, relacionada 
con la formación de valores en tus hijos, a partir de la introducción en tu 
hogar de estrategias educativas tales como la orientación profesional, el 
aprendizaje creativo y el empleo de métodos participativos, así como el 
desarrollo de tu competencia comunicativa y el redimensionamiento de tu 
rol como maestro o madre. 

Los valores no se pueden imponer, inculcar, ni adoctrinar, los niños y niñas 
deben asumirlos y hacerlos suyos por su propia construcción y determina- 
ción. 

Debes reflexionar y autoevaluarte sobre tu competencia como maestro en 
la formación de los valores de los niños y niñas. 

La ejemplaridad de cada uno de los miembros de la escuela en su funcio- 
namiento cohesionado, armónico y coherente. 

Se destacan los valores responsabilidad, tolerancia, respeto, solidaridad, la- 
boriosidad, compromiso, sentido de pertenencia y algunas vías para edu- 
carlos. 

Enfatizar en la reunión escolar y familiar como vía fundamental para la edu- 
cación de los valores desde el hogar, junto con las demás actividades de la 
escuela. 

Vincular de manera coherente los paradigmas cualitativos y cuantitativos 
de investigación. 

Se involucran fenómenos psicológicos complejos, tales como los intereses, 
necesidades, motivos, intenciones, aspiraciones, ideales y convicciones. 

La obligatoriedad de hacer siempre un diagnóstico de cada hijo tuyo en el 
momento de comenzar el proceso formativo familiar y la constatación de 
su evolución mes por mes. 
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La educación de los valores en la escuela constituye un tema de gran actua- 
lidad y trascendencia en la formación de los hombres y mujeres que necesita 
la sociedad. Su carácter complejo, multifacético y contradictorio exige de tu 
parte una especial preparación teórica y metodológica en el campo psicope- 
dagógico para su investigación y en la labor formativa cotidiana. Como objeto 
de investigación está siendo estudiado en las diversas instituciones científ- 
cas con la obtención de resultados muy interesantes y promisorios, los cuales 
debes consultar, analizar, e introducirlos en las actividades del hogar y de la 
escuela con las adecuaciones correspondientes. 
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Capítulo IX 


Actitudes intelectuales infantiles 


Las actitudes son expresiones observables de la conducta humana y compen- 
dian, sintetizan o evidencian valoraciones por hechos ocurridos de la vida, ta- 
les como preferencias por la matemática, la natación, la lectura, la música, el 
cine o el estudio. Se identifican investigando qué le interesa a los niños y niñas. 
Sin embargo, aunque son procesos observables, no es fácil reconocerlas, ya 
que, a diferencia del sentimiento, que es singular, “la actitud expresa nuestro 
ser, sus regularidades.” (De Zubiría, 2007; p. 182) 


Las actitudes constituyen la generalización de un conjunto de sentimientos 
ante sí mismo, ante objetos, sujetos, eventos, hechos de la vida o instituciones, 
acontecimientos, situaciones o problemas. Son disposiciones y/o preferencias 
conductuales que se manifiestan con los compañeros, con los profesores, con 
los animales, con la familia, las enfermedades, las etnias y/o el estudio. Por 
ejemplo, actitud solidaria, cooperativa, actitud machista, actitud ética o acti- 
tud de pensamiento crítico. 


9.1. DEFINICIÓN DE ACTITUD INTELECTUAL. 


Para que se produzca el aprendizaje autónomo, auténtico y neuroconfigurador 
deben participar en el proceso los tres componentes de la actitud: el afectivo o 
actitudinal (ser), el instrumental o comportamental (saber hacer) y el cognitivo 
o cognoscitivo (saber). Las actitudes intelectuales son todos aquellos proce- 
sos internos del ser humano, eventos o estados psicológicos que favorecen 
u obstaculizan la ejecución de acciones de aprendizaje y de operaciones de 
pensamiento con el fin de desarrollar las destrezas en el proceso de enseñanza 
- aprendizaje. Para tener éxito en el aprendizaje, el estudiante debe en primer 
lugar dominar los sentimientos positivos hacia el contenido, luego mostrar ac- 
titudes intelectuales, que se convierten en intereses y éstos en pasión. Ahora 
bien, la actitud es más importante que el sentimiento. Es más fácil cambiar un 
sentimiento que una actitud. 
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9.2. DIVERSAS MANIFESTACIONES DE LAS ACTITUDES INTE- 
LECTUALES INFANTILES 


La nueva conceptualización de inteligencia propuesta en este libro nos lleva 
a considerar para la estimulación de su desarrollo factores actitudinales tales 
como la autonomía y el interés por el conocimiento. Según Ausubel (2002) 
existen varias actitudes: cognitiva, asociativa, perseverancia, tenacidad, ma- 
nejo de la incertidumbre, adaptabilidad al cambio, trabajo en equipo, visión 
global. Son también actitudes muy propias de los desempeños profesionales. 
No es posible que algún estudiante tenga éxito académico en el proceso de 
aprendizaje si no muestra interés real por aprender, sin motivación, sin com- 
promiso y sin sentido de pertenencia no hay aprendizaje válido, aunque tenga 
aptitudes para determinada actividad, si no se implica en su propio proceso de 
aprendizaje, no logrará altos resultados. En ocasiones observamos una perso- 
na competente en determinada actividad y elogiamos su genialidad o suerte 
al ver el amplio dominio y la perfección que alcanza en la ejecución de deter- 
minada actividad, sin embargo, no analizamos que quizá esa persona lleva va- 
rios años practicando muchas horas diarias esa actividad hasta lograr un alto 
nivel desarrollo de sus destrezas y habilidades que constituyen la manifesta- 
ción externa del sacrificio, el esfuerzo, la persistencia y el interés. No hay éxito 
sin esfuerzo. La persistencia es el motor impulsor del automóvil donde viaja el 
éxito. Y el interés es el combustible. 


El estudiante no se automotiva de cualquier manera, sino de una forma muy 
específica, sin obligaciones y sin presiones externas, pero para poder implicar- 
se activamente en el proceso necesita no sólo motivaciones intrínsecas, sino 
además estímulos externos. La antropóloga mejicana Suárez (1996; p. 18) afir- 
ma que la motivación y el compromiso superan a las aptitudes. Sus estudios 
apuntan constantemente a demostrar que las personas que han sido recono- 
cidas por sus contribuciones creativas o productivas evidencian motivación y 
compromiso como rasgos esenciales de su personalidad. Y yo le agregaría el 
optimismo como un instrumento fundamental para potenciar las emociones. 


La motivación es un estado intrínseco, el cual regula las respuestas emocio- 
nales y las del comportamiento. También representa tendencias o impulsos 
para la acción, ya que es el motor para alcanzar los objetivos. La motivación es 
un factor primordial para lograr el éxito en cualquier actividad académica que 
se proponga el estudiante, pues lo impulsa a lograr objetivos aparentemente 
imposibles de cumplir. Las motivaciones se clasifican en internas y externas. 
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Las motivaciones internas “generan energía y hacen que el dialogo interno sea 
positivo. Por ejemplo: “esto es posible”, “lo puedo hacer y hacerlo bien”, “esto es 
mío”, y cada pensamiento positivo hace que los estados motivacionales sean 
cada vez mayores” (Correa, 2006; p. 42). Además, cada objetivo propuesto es fá- 
cil de realizar y, en consecuencia, el estudiante se siente feliz al realizar cada ac- 
tividad. Las motivaciones externas surgen cuando el estudiante desea alcanzar 
logros académicos, gratificaciones, condecoraciones, premios, títulos, los cua- 
les los impulsan a aprovechar las oportunidades con iniciativa y optimismo, 
superando cualquier contratiempo u obstáculo que se le presente. Este tipo de 
motivación proviene de fuentes externas y, en general, está determinada por 
las condiciones sociales generadas por las actividades del estudiante como la 
exigencia, las expectativas, las oportunidades, entre otras. 


La motivación externa va ligada al deseo de conocer, de buscar nuevas ex- 
periencias, al éxito, a la esperanza, y a las expectativas que se tengan para el 
futuro. Sin embargo, en algunos casos, la educación va más unida a las califi- 
caciones, a las alabanzas y a los premios, que al propio aprendizaje. La falta de 
confianza se apodera del estudiante y hace que se comporte de manera pasiva 
e ineficaz. Un estudiante optimista es aquel que confía en sus atributos, sus 
condiciones y capacidades, los nuevos retos y tareas eleven considerablemen- 
te su autovaloración, pero si no triunfa en alguna actividad, no se deprime ya 
que él sabe que eso es corregible y que el fracaso escolar lo puede convertir 
en éxito. 


Seligman afirma que en más de mil estudios con más de medio millón de niños 
y adultos, la gente optimista se mostró mucho menos deprimida, tenía más 
éxito en la escuela y en el trabajo y, curiosamente, era inclusive más saludable 
físicamente que la gente pesimista (Citado por Shapiro, 1997). Ahora bien, ser 
optimista no implica a que el estudiante va a disminuir su esfuerzo intelectual 
y va a sentarse a esperar tranquilo los buenos resultados sin esfuerzo y sin 
estudio sistemático. El estudiante optimista tiene genuina esperanza de que 
todo salga bien, pero no muestra ingenuidad al respecto, y por lo tanto, no 
se confía. El optimismo es una actitud fundamental. Lo más importante es la 
creencia de que se puede lograr éxito académico, no el resultado. El saberse 
“promedio” le forja a crear su futuro coherente con dicha autopercepción, no 
importa si es real o subjetiva, si la soportan hechos, o bien interpretaciones 
subjetivas, falsas generalizaciones: ya dos veces me ha ido regular, de seguro 
en la próxima me ira regular. ..soy regular para las matemáticas, ciencias, vólei- 
bol, dibujar, cantar, etc. (De Zubiría, 2007; p. 207). 


Los niños inseguros autoprotegen su estima poniéndose metas demasiado di- 
fíciles de alcanzar o demasiado fáciles, poco retadoras, preparando la disculpa 
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perfecta: era extremadamente difícil. Los investigadores Castaño, Kurt Lewin y 
Atkinson (1993) interpretan esto como una defensa que minimiza su ansiedad 
de fracaso (Citado por De Zubiría, 2007; p. 207). La conciencia, la aceptación 
emocional, el potencial, la energía y la fuerza inherentes a los estados emo- 
cionales que dan lugar a desarrollar competencias emocionales y fuerza de 
voluntad, para lo cual es muy importante el concepto que tenga el estudiante 
de sí mismo, o sea, su autoconcepto. 


El autoconcepto es el conjunto de representaciones que el estudiante elabora 
sobre sí mismo y que incluye aspectos corporales, psicológicos, sociales y mo- 
rales. El autococepto del estudiante es complejo y resultante de las aspiracio- 
nes propias y de la imagen que devuelven los demás. Esa imagen reflejada es 
esencial, pero no siempre exacta, pudiendo llegar a producirse deformaciones. 
Todos queremos ser los mejores, al menos en un ámbito, y tenemos miedo a 
no destacarnos en determinada actividad y a que los otros no nos aprecien. 


Los niños y niñas experimentan grandes oscilaciones, que van desde sentirse 
excepcionales a situarse muy por debajo de los compañeros. Es una etapa de 
tanteos hasta encontrar el justo lugar, en la que existe un gran temor a ha- 
cer al ridículo. La mayoría de los niños y niñas presentan una actitud negativa 
hacia el estudio y la organización educativa. No poseen interés en aprender, 
estudian poco y mal, no se esfuerzan, son negligentes, descuidados y poco 
responsables. Cualidades como la persistencia, la tenacidad y los hábitos de 
trabajo están ausentes. 


La falta de deseo de aprender, el poco interés para cumplir con las obligacio- 
nes y su actitud indiferente ante el propio rendimiento entorpecen el proceso 
de construcción y asimilación de los contenidos docentes. Esto origina que 
tenga que hacer esfuerzos de voluntad elevados. Este problema se refleja en el 
hecho de que el estudiante contesta con las mismas expresiones del docente 
o del libro de texto, jamás se sale de los límites planteados por el docente, 
no hace preguntas para profundizar, evita el trabajo intelectual, la solución de 
problemas complejos, no tiene interés por estudiar, no le interesa el contenido 
de las asignaturas, atiende poco al docente, tiende al fraude académico y se 
prepara poco para las clases. 


Todo lo anterior conduce al formalismo en la construcción, asimilación y apro- 
piación de los conocimientos, el cual puede ser de dos tipos: memorización del 
concepto sin comprenderlo y falta de relación entre los conocimientos asimi- 
lados y la vida (conocimientos inútiles, innecesarios y formales). Por otro lado, 
cuando el estudiante no posee hábitos de estudio o no domina las técnicas 
para un estudio efectivo tiende a presentar problemas en el aprovechamiento 


138 


EDUCACIÓN INFANTIL 


de lo estudiado, no logra asimilar de modo conveniente lo que estudia, no hace 
uso de los recursos mnemotécnicos que contribuyen a la construcción y apro- 
piación de lo estudiado y presenta dificultades en la reproducción o recuerdo. 
Entre otras cosas falla en la realización de los exámenes por desconocimiento de 
los recursos que garantizan enfrentarlos y resolverlos con éxito. Es por ello que 
es muy importante preguntarnos de qué manera el estudiante aprende mejor 
por cuanto, como hemos explicado anteriormente, existen disposiciones emo- 
cionales o actitudes intelectuales que dificultan o favorecen el aprendizaje. 


Enciso (2004; p.110) plantea que esas disposiciones dificultan el aprendizaje, 
cuando: 


No se ve lo nuevo como nuevo. 

Se admite la certeza que”eso ya lo sé”. 

Se tiene arrogancia: ”ya lo sé y no me pueden enseñar más”, 
Existe falta de confianza: “nunca aprenderé esto”. 

Se experimenta confusión: “esto es igual que aquello”, 

Hay rechazo: “esto es nuevo pero no me gusta”. 


SUSKNKSKSKS 


Valero (1991) asegura que la atención intensa de los niños y niñas no suele 
durar mucho regularmente, y es por ello que el docente debe buscar constan- 
temente nuevos estímulos para lograr una mayor concentración de sus niños 
y niñas. En este sentido señala que el estudiante a veces es bloqueado percep- 
tual, cultural y emocionalmente; y con relación al bloqueo emocional refiere 
que algunas de sus causas son la inseguridad, el temor a equivocarse o a hacer 
el ridículo, la rigidez en el pensamiento y el deseo excesivo de triunfar. 


Existen otras barreras de carácter emocional que sería interesante enunciar 
(Enciso, 2004; p. 116): 


Y” Eltemora lo desconocido, al cambio, a hacer el ridículo, a enfrentar nuevas 
situaciones, otras alternativas. 

Y” El pesimismo, la desmotivación, la falta de ánimo para emprender cosas 
novedosas, para tener otras opciones. 

Y” El egoísmo y el egocentrismo, que desaprovecha otras ideas, otras perso- 
nas, otras situaciones y circunstancias. 

Y El estrés, la ansiedad, el afán, la presión interna, que impiden percibir otras 

ideas, posibilidades o acciones. 

La rigidez, la inflexibilidad, el apego a formas preestablecidas. 

La agresividad, la precipitación y el impulso irracionales. 

La sensación de incapacidad, la falta de valoración personal, la desarmonía 

y la ausencia de percibir los méritos propios. 


SSS 
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Lo anterior nos lleva a considerar algunos indicadores afectivos y volitivos que 
garantizan un alto nivel de desempeño intelectual: 


Y” Curiosidad intelectual. 

Y” Entrega a la tarea. 

Y” Motivación intrínseca. 

Y Elaboración activa de conflictos. 


También se encuentran otros más difíciles de enmarcar en una esfera específi- 
ca de la personalidad como: 


La tolerancia a la ambigúedad. 
La apertura a la experiencia. 
La versatilidad. 

La sensibilidad. 

La osadía. 

La perseverancia. 


NNNSSS 


Igualmente, Enciso (2004; p.110) enumera algunas disposiciones emocionales 
que fortalecen el aprendizaje: 


Y La curiosidad: “quiero saber más sobre este tema”. 
Y La apertura: “esta es una oportunidad para crecer y desarrollarme”. 
Y El asombro: “esto es nuevo y me gusta”. 


A partir de lo anterior podemos resumir las principales actitudes intelectuales: 


Y” Autonomía, independencia cognoscitiva. 

Y” Autoimagen, autoconcepto, autoestima. 

Y” Optimismo, autoconfianza en los resultados, expectativas positivas por los 
logros académicos, seguridad en sí mismo. 

Y Originalidad, imaginación, fluidez de pensamiento, flexibilidad creativa. 

Y” Motivación intrínseca, curiosidad intelectual, pasión por la lectura, placer 
por el aprendizaje, deseo de saber, interés por el conocimiento, entusiasmo 
cognitivo. 

Y” Compromiso, sentido de pertenencia, responsabilidad académica. 

Y Persistencia, voluntad emocional, perseverancia, esfuerzo intelectual, te- 

nacidad, firmeza, entereza, paciencia, permanencia, hábitos de estudio, 

tesón, empeño, constancia en el estudio. 

Manejo de la incertidumbre, adaptabilidad al cambio. 

Trabajo en equipo, liderazgo, solidaridad o colectivismo. 

Visión global y holística. 


SSKS 
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Las actitudes intelectuales constituyen la base para la formación y fortaleci- 
miento de los valores, como estructuras mentales cognitivo - apreciativas refe- 
ridas a una cualidad humana: solidaridad, honestidad, amistad, autonomía in- 
telectual. Los valores se asumen y se vivencian en la interacción humana, en la 
convivencia interpersonal (grupos) y transpersonal (comunidad). Constituyen 
el soporte de los principios**, que son aquellos valores que son optados y asu- 
midos como rectores de la propia vida y que pueden asumir las características 
propias de los ideales, convicciones o utopías más profundas que dan sentido 
a la existencia y son el fundamento de las concepciones del mundo asumidas 
y elaboradas por los seres humanos. Se reconocen indagando qué le apasiona 
a los niños y niñas. 


La psicología rusa debe a L. |. Bozhovich (1976) la primera concepción general 
de la motivación humana inspirada en la teoría de Vigotsky (1981) sobre el de- 
sarrollo de las funciones psíquicas superiores. Sustentada en los resultados de 
abundantes investigaciones concretas sobre el desarrollo ontogenético de la 
motivación, partió de la idea según la cual la motivación es el eslabón central 
de la personalidad, sin la cual es imposible explicar el surgimiento y desarrollo 
de sus necesidades y de los mecanismos, procedimientos y medios de bús- 
queda de los objetos o sujetos que la satisfacen. La educación en su sentido 
estrecho (psicológico, diría yo) es la formación de nuevas cualidades psíqui- 
cas. Una nueva cualidad surge cuando se fijan nuevos comportamientos que 
realizan determinadas necesidades, por tanto, para la educación es esencial el 
problema de las necesidades. 


9.3. ESTRATEGIAS METODOLÓGICAS PARA ESTIMULAR LAS 
ACTITUDES INTELECTUALES INFANTILES 


La solución a este problema es compleja, pueden ayudar las siguientes activi- 
dades metodológicas organizadas dentro de una estrategia armónica, cohe- 
rente y sistémica: 


Y Lectura, interés por leer literatura científico-técnica, artística o de interés 
general. 

Y” Desarrollo de círculos de lectura. 

Y” Incorporación protagónica al grupo. 

Y” Compromiso con los compañeros y profesores. 


1 Principios éticos: justicia, respeto, derecho, autonomía. Principios científicos: rigor, racionalidad, 
concordancia, validación. Principios religiosos: trascendencia, celibato, compromiso espiritual. 
Principios democráticos: pluralismo, concertación, tolerancia, igualdad. 
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Y” Una enseñanza más atractiva que despierte vivencias positivas. 

Y” Exigencia en la realización de las tareas maestros y en que las desarrolle de 
forma independiente. 

Y” Estimulo sobre los logros alcanzados, siempre que estos sean producto de 
un esfuerzo personal verdadero. 


En ocasiones, los problemas de aprendizaje tienen su origen en otros proble- 
mas por ejemplo, de conducta, de índole social, o en conflictos con el docente 
o con el grupo, que le impiden concentrarse y aprender de manera exitosa. En 
otros casos los problemas familiares pueden estar incidiendo en la actividad 
de estudio, o las propias características de su personalidad, como es el caso 
de las niñas y niños inseguros, dependientes, inhibidos o con una baja autoes- 
tima. En cualquiera de estas circunstancias el docente puede ayudar mucho, 
con una comprensión más exacta del problema y de sus causas y con una acti- 
tud y comportamiento benévolo, pero exigente. 
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Voluntad infantil 


Desde hace bastante tiempo se ha tratado de explicar esta posibilidad humana 
de actuar libremente, de una forma consciente, en la consecución de objetivos 
que el ser humano se plantea en sus planes de acción, proyectos y aspiraciones 
para el futuro mediato o inmediato, sobreponiéndose a las dificultades que se 
le pueden presentar provenientes del mundo externo y que pueden obsta- 
culizar el logro de sus objetivos, y también al surgimiento de obstáculos de 
naturaleza interna: tendencias, inclinaciones, o deseos contrapuestos al logro 
de los objetivos conscientemente planteados, contra los que el ser humano 
se enfrenta sosteniendo en ocasiones una ruda lucha interior para vencerlos. 


La influencia de la voluntad humana en el aprendizaje no es reciente ni nue- 
vo en la historia de la pedagogía y siempre ha tenido una especial atención. 
Las psicólogas cubanas Viviana González, Doris Castellanos y María Dolores 
Córdoba, han hecho invaluables aportes a este tema”*, Basándonos en la inter- 
pretación y comprensión de sus planteamientos vamos a hacer una reconcep- 
tualización, sistematización creadora, complementación y fertilización, que 
nos permita comprender mejor los procesos volitivos y su significado en el 
aprendizaje significativo, autónomo, auténtico y neuroconfigurador. 


10.1. DEFINICIÓN DE VOLUNTAD HUMANA 


A veces el ser humano no se deja llevar por estas inclinaciones tan fuertes, 
logra vencerlas y por lo tanto cumple sus objetivos en la vida, mientras que 
en otros casos se produce la renuncia al objetivo y se deja llevar por inclina- 
ciones opuestas. El hecho de tomar una decisión siempre está condicionado 
por causas objetivas, reales, aparece en el proceso en que se refleja el mundo 
objetivo y tiene una base material y científica. La actividad del ser humano se 
determina por sus condiciones y por su régimen de vida, de lo que depende la 


1 Psicología para Educadores. Editorial Pueblo y Educación. La Habana. 1995. 
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formación de su personalidad y de sus características individuales. La volun- 
tad está determinada por una causa, lo cual no indica que el individuo puede 
tomar y realizar sus decisiones de un manera libre, entendiendo esta libertad 
como el reconocimiento de lo que es necesario. Para conocer la naturaleza y 
esencia de la voluntad desde el punto de vista cognitivo, se debe partir de la 
idea inicial de que todo proceso cognitivo constituye un reflejo de la realidad y 
posibilita regular la actividad del estudiante en esa misma realidad. 


La regulación psíquica de la actividad del estudiante puede ocurrir a nivel 
consciente o no consciente y en consecuencia, su actividad puede ser volunta- 
ria o involuntaria respectivamente. La actividad voluntaria puede tener por in- 
citador un motivo consciente o no consciente, pero siempre está encaminada 
hacia un fin u objetivo que es consciente para el estudiante, ya que constituye 
una imagen anticipada del resultado de su actuación. La voluntad es justa- 
mente una forma particular, especial y desarrollada de la actividad voluntaria. 


La voluntad se manifiesta cuando el estudiante en su actividad de aprendizaje 
toma conciencia del objetivo a través del cual puede lograr satisfacer sus ne- 
cesidades cognitivas, lo que lo lleva a tener conciencia de las condiciones en 
que la actividad se debe realizar, es decir, la representación previa de lo que 
se debe hacer (actividad voluntaria); y además de esto, debe efectuar reflexio- 
nes y tomar decisiones, debe decidir entre varias alternativas posibles y elegir 
cuándo debe vencer obstáculos, ya sean de naturaleza externa o interna, po- 
niendo en tensión sus posibilidades tanto cognitivas como afectivas e instru- 
mentales, en un esfuerzo por cumplir el objetivo. 


La voluntad es una expresión o manifestación de la dimensión afectiva del 
estudiante y en particular de su componente motivacional. En este sentido, 
según Rubinstein (1967) la voluntad no es más que un conjunto de deseos 
organizados de determinada manera que se manifiestan en la conducta, en 
la regulación de las acciones humanas. La voluntad denota el papel regulador 
de las necesidades humanas como estímulos de acción inmediata o incentivos 
de la conducta consciente, aceptados por el ser humano, valorados desde el 
punto de vista de las normas e intereses sociales. 


La voluntad no es algo extraño y ajeno a los restantes procesos cognitivos, 
muy vinculada los procesos afectivos, es un nivel de desarrollo de la propia 
actividad motivacional del ser humano, que en el proceso de interacción con 
la realidad, al reflejar esta realidad, regula su actividad. De esta manera po- 
demos definir la voluntad como una forma especial, superior y desarrollada 
de la actividad voluntaria del ser humano, caracterizada por la realización de 
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esfuerzos para vencer obstáculos, tantos externos como internos, avalados por 
la reflexión y toma de decisión del sujeto. 


10.2. CUALIDADES DE LA VOLUNTAD INFANTIL 


Para el docente es necesario saber cómo se instaura lo volitivo en la dimensión 
afectiva del estudiante. En dependencia de las condiciones concretas en que 
transcurren las actividades del estudiante durante su vida académica puede 
ocurrir la consolidación y generalización de las manifestaciones de la volun- 
tad. Esta consolidación y generalización de las manifestaciones de la voluntad 
conduce a la formación de cualidades volitivas de la personalidad. Estas cuali- 
dades se expresan en las formas en que el estudiante realiza distintas activida- 
des cuando estas alcanzan el nivel volitivo. 


Entre las cualidades volitivas de la personalidad se destacan las siguientes 
(González, Castellanos y Córdoba, 1995): 


Independencia. 
Decisión. 
Perseverancia. 
Autodominio. 


an 7 


A continuación se explican cada una de estas cualidades, a partir de la com- 
prensión, interpretación y sistematización de los aportes de González, Caste- 
llanos y Córdoba (1995). 


Independencia: 


La independencia consiste en que el estudiante puede determinar su actua- 
ción a partir de sus propias motivaciones y conocimientos, es capaz de regu- 
lar su conducta por sí mismo, tomando en consideración las circunstancias en 
que tiene que actuar y las influencias externas que inciden sobre él, pero sin 
dejarse llevar por ellas. 


El estudiante que se caracteriza por ser independiente no ignora o rechaza 
arbitrariamente las opiniones de los demás, sino que la considera sometién- 
dolas a un proceso de análisis valorativo y sobre la base de sus puntos de vista 
determina cual será su actuación. El estudiante independiente efectúa sus re- 
flexiones de acuerdo con sus propios criterios, toma decisiones por sí mismo 
y las ejecuta tratando de hacerlo también con sus propios recursos. Contraria 
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a esta cualidad es la dependencia. Manifestaciones de esta cualidad son la in- 
suficiencia de criterios y puntos de vista propios, por lo que al estudiante le 
resulta difícil reflexionar, tomar decisiones y llevar a cabo la ejecución de la 
actividad cuando no existe una ayuda de los demás. 


Decisión: 


La decisión se caracteriza porque el estudiante se muestra seguro de sí y de 
lo que hace, tiene iniciativa y no padece de dudas o vacilaciones injustifica- 
das o innecesarias. El estudiante decidido es aquel que toma sus decisiones 
y se propone cumplirlas con firmeza trazándose con claridad los derroteros y 
formas de su actuación. Esta cualidad encuentra su opuesto en la indecisión. 
El estudiante indeciso suele caracterizarse por presentar dudas y vacilaciones 
frecuentes, tanto en sus reflexiones, como al tratar de tomar una decisión, e 
incluso, cuando al fin logra una, su ejecución es insegura, pues desconfía de 
que esté siguiendo la ruta acertada, de que haya meditado lo suficiente sobre 
la decisión que tomó, duda de que ésta haya sido la mejor, vacila en continuar, 
etc. 


Perseverancia: 


La perseverancia significa que el estudiante mantiene con la misma intensidad 
su actuación, que no se deja amilanar fácilmente por los obstáculos externos e 
internos que se le pueden presentar en el transcurso de su actividad de apren- 
dizaje, por lo que es una persona resistente a los embates de las frustraciones 
y las privaciones. 


El estudiante perseverante se caracteriza por mantener una alta insistencia du- 
rante toda la actuación que despliega encaminada al logro de sus objetivos, al 
mismo tiempo su insistencia no es rígida, no ocurre a despecho de los cambios 
que pueden ocurrir en la situación en que se desenvuelven y de aquello que 
realmente puede afectar el alcanzar sus objetivos transitoria o definitivamen- 
te; es decir, el estudiante perseverante sostiene con energía su actuación, pero 
es capaz de percatarse cuando tiene que modificar su actuación, incluso hasta 
llegar a aplazar o renunciar a lo que hace después que pone en juego todos 
los recursos adecuados posibles. Es por ello que no debe confundirse la per- 
severancia o tenacidad con la terquedad u obstinación, que constituye una hi- 
pertrofia de la perseverancia, ya que al estudiante terco le resulta sumamente 
difícil modificar su actuación tal como la había previsto, tiende a obstaculizar 
su persistencia, le cuesta mucho esfuerzo considerar las posibles afectaciones 
que pueden surgir en el curso de su actividad y es muy poco tolerante a las 
privaciones y frustraciones. 
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La cualidad opuesta a la perseverancia es la inconsistencia. El estudiante in- 
constante tiende a no mantener su actuación con la misma intensidad; es fre- 
cuente que no despliegue la actividad hasta el final; varía con suma facilidad, 
muchas veces innecesariamente, su actuación, sus motivos y objetivos, así 
como sus criterios, puntos de vista, planes, proyectos, y decisiones; le resulta 
muy difícil trazarse una línea de actuación y no sufrir desviaciones, variaciones, 
retrocesos o estancamientos. 


Autodominio: 


El autodominio consiste en el control que el estudiante posee sobre sí. Esta 
cualidad se evidencia en el poder del estudiante para enfrentar y dominar, gra- 
cias a un esfuerzo volitivo, distintas manifestaciones de su personalidad que 
podrían afectar su actuación, como, por ejemplo, motivos contrarios con el 
que se propone alcanzar, vivencias afectivas que podrían desorganizar su ac- 
tuación, etc. La cualidad contraria, la falta de autodominio, se manifiesta en 
una tendencia en el estudiante de no poder lograr de forma efectiva someter a 
control las propias manifestaciones de su personalidad que pueden interferir 
su actuación dirigida a la consecución de sus objetivos. 


En la manifestación de las cualidades volitivas de la personalidad puede apre- 
ciarse la existencia de diferencias individuales, por ejemplo, en algunos niños 
y niñas se puede observar que sus cualidades volitivas poseen un nivel equi- 
valente de desarrollo, mientras que en otros este nivel de desarrollo es mayor 
en algunas cualidades que en otras, sucediendo esto en diferentes combina- 
ciones. De esta manera, un estudiante puede tener muy desarrolladas sus cua- 
lidades de independencia y decisión, pero no ser muy perseverante; otro es 
muy decidido y perseverante aunque no es muy independiente; etc. 


10.3. DESARROLLO DE LA VOLUNTAD DEL NIÑO 

Cualquier manifestación volitiva del ser humano posee una cierta organiza- 
ción didáctica en la que se aprecian momentos que indican que constituye un 
proceso a desplegar por el ser humano y que posee una dimensión temporal 


relativamente prolongada, implicando un cierto esfuerzo cognitivo. 


Los momentos de la voluntad según González, Castellanos y Córdoba (1995), 
son: 


a. Motivación. 
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b. Apropiación. 
c. Reflexión. 
d. Decisión. 
e. Ejecución. 


A continuación se describe cada uno de estos momentos a partir de la com- 
prensión, interpretación y sistematización de los aportes de González, Caste- 
llanos y Córdoba (1995). 


Motivación: 


No existe ninguna actividad que se desarrolle sin motivos, por lo tanto, la vo- 
luntad tiene que iniciarse necesariamente a partir de algún aspecto incitador, 
de un motivo, debe estar encaminada a satisfacer alguna necesidad de apren- 
dizaje, independientemente de la forma psicológica concreta en que se mani- 
fieste (aspiración, ideal, convicción, etc.). Como el motivo se relaciona siempre 
con un cierto objeto material o espiritual que se desea o aspira alcanzar, el sur- 
gimiento de este motivo lleva aparejado el de un objetivo a través del cual el 
estudiante encuentra la posibilidad de satisfacer el motivo, y por consiguiente, 
la necesidad relacionada. En este primer momento de la voluntad es necesario 
crear una necesidad de aprendizaje en el estudiante, así surge el motivo que 
provoca el planteamiento del objetivo y su apropiación, como segundo mo- 
mento de la voluntad. 


Apropiación: 


El desarrollo de este proceso es muy complejo, por ejemplo, el estudiante des- 
de el mismo momento que se plantea el objetivo de la actividad de aprendiza- 
je analiza si podrá alcanzarlo o no y desde este mismo momento la actividad 
empieza a desarrollarse bajo una gran presión interna, pues él se impone una 
tarea de la que tiene vivencia como difícil y hasta con pocas posibilidades de 
éxito, pero que se empeña en tratar de cumplir. 


Puede suceder en otros casos que el estudiante inhiba esta actividad, a pesar 
de que tal vez el objetivo le resultara muy grato de poderlo alcanzar, pero es- 
tima que no será oportuno en ese momento esforzarse tanto, y en este caso, 
se opondrá a sus propios deseos personales; en fin, pueden darse situaciones 
bastante complejas en este primer momento de la voluntad. En este segun- 
do momento de la voluntad se produce el planteamiento del objetivo, que 
implica su construcción, asimilación y apropiación, basado en el surgimiento 
del motivo, pero por su carácter consciente la voluntad ya lleva implícita una 
cierta reflexión por parte del estudiante, por lo tanto, el tercer momento sur- 
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ge dentro del segundo, pero la reflexión del estudiante abarca aspectos más 
amplios. 


Reflexión: 


La reflexión incluye los medios adecuados para lograr el objetivo, la valora- 
ción de los posibles procedimientos a seguir y entre los que se debe elegir el 
análisis de las barreras, obstáculos o facilidades, las ventajas y las desventajas, 
etc. La reflexión del estudiante no sólo tiene en cuenta los posibles obstácu- 
los externos y como superarlos, sino además los posibles obstáculos internos, 
es decir, otros deseos, tendencias, aspiraciones, etc., que pueden poseer para 
él una extraordinaria importancia y una mayor significación pero que están 
orientados en sentido opuesto al del objetivo conscientemente planteado por 
él y hacia el que tiende, ya sea por el reconocimiento de su valor social, por 
obligación, o por deber, que el desarrollo moral de su personalidad lo hace 
aceptar como algo que le es necesario e importante alcanzar, pero a la vez no 
se puede desprender de otras incitaciones que son contrarias. 


La presencia de estos obstáculos internos en el estudiante es lo que se conoce 
como lucha o conflicto de motivos. El momento de reflexión culmina en el 
momento de decisión. 


Decisión: 


La toma de decisión puede producirse de formas diferentes, en consonancia 
con el desarrollo que ha tenido la voluntad. En ocasiones la toma de decisión 
no resalta de forma especial, lo que ocurre cuando la voluntad se ha desen- 
vuelto si grandes dificultades, ya que el estudiante, aunque ha tenido que 
realizar un cierto esfuerzo volitivo, no ha tenido que enfrentar fuertes ni muy 
disimiles resistencias externas o internas. En otros casos, la toma de decisión 
se destaca por ser consecuencia de un arduo trabajo interno, de una reflexión 
del estudiante ante las disyuntivas de la situación por su heterogeneidad, sus 
cambios, sus contradicciones, etc. En estas condiciones la decisión conlleva 
una reestructuración valorativa y puede manifestarse en el propósito del es- 
tudiante de cambiar la situación de acuerdo con la posición con respecto a 
la situación. En ambas variantes de decisión se propicia una orientación más 
precisa para el desarrollo de la actuación, pues se busca la manera de desple- 
gar la actuación de la forma más adecuada posible para la consecución del 
objetivo. Finalmente, puede pasar también que aun después de una profunda 
y prolongada reflexión, cada uno de los motivos en conflicto conserve su fuer- 
za. En este caso ninguna de las motivaciones que actúan en el estudiante ha 
quedado eliminada o ha perdido realmente fuerza dinámica. 
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Cuando esto ocurre la decisión es tomada ante la necesidad de resolver el con- 
flicto en una u otra dirección, pero como los restantes motivos no han sufrido 
una subordinación realmente efectiva, tanto la toma de decisión como la pos- 
terior ejecución se producen mediante un gran esfuerzo volitivo. Por último, 
después de la decisión se produce el momento de ejecución, que puede ser 
más o menos complejo en función de múltiples circunstancias. 


Ejecución: 


En la ejecución pueden producirse variadas situaciones, tales como la puesta 
en práctica de la decisión tomada hasta llegar al objetivo a pesar de los obs- 
táculos nuevos que puedan surgir; puede ocurrir que en la ejecución el estu- 
diante enfrente nuevas dudas o vacilaciones en si verdaderamente la decisión 
tomada fue la correcta, si analizó debidamente la situación, si está ejecutando 
la decisión tomada tal y como debe ser; puede cuestionarse si realmente el 
objetivo que persigue le es necesario o no; puede también suceder que por 
determinadas circunstancias significativamente adversas al estudiante tenga 
que reconocer que no puede ejecutar hasta el final a pesar de su fuerte moti- 
vación para alcanzar el objetivo, de modo que el estudiante tiene que realizar 
un esfuerzo volitivo para renunciar a un objetivo que le interesa y que valora 
mucho. 


El análisis de las posibles relaciones entre los momentos en la organización di- 
dáctica de la voluntad permite arribar a una importante consideración general: 
la voluntad no es un simple proceso lineal, sino que puede sufrir estancamien- 
tos, retrocesos, desviaciones y hasta omisiones de momentos. Por ejemplo, el 
estudiante al ejecutar puede dudar de la decisión que tomó, de su capacidad 
de reflexión, de si el objetivo que se planteó es lo que él desea de verdad alcan- 
zar y puede entonces regresar a cualquiera de estos momentos, incluso puede 
que después de tomada la decisión los motivos relegados forzadamente a un 
plano secundario o subordinado cobren fuerza nuevamente, se detenga la po- 
sible ejecución y el estudiante se sumerja en nuevas y más difíciles reflexiones. 


Partiendo de las consideraciones anteriores, creemos que es necesario, yo diría 
mejor, imprescindible, investigar la voluntad humana como proceso básico, 
determinante e impulsor del desarrollo de la cognición. De hecho, las compe- 
tencias intelectuales, las destrezas y habilidades del estudiante, el aprendizaje 
de conceptos, el desarrollo de su memoria, imaginación e inteligencia, e inclu- 
so la configuración de las configuraciones cerebrales y la creación de nuevas 
redes y circuitos de comunicación neuronal, dependen, en alguna medida, del 
nivel de desarrollo de los procesos volitivos. 
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Capítulo XI 


Afectividad infantil 


En su actividad cotidiana, el ser humano desarrolla distintos procesos afectivos 
que constituyen vivencias y/o regularidades afectivas que influyen y deciden 
su actuación por determinado periodo de tiempo, por lo que tienen un carác- 
ter humano. Ejemplos de procesos afectivos son los afectos, las emociones y 
los sentimientos, que derivan en las actitudes y los valores, los cuales se confi- 
guran en el cerebro humano durante un largo período de desarrollo y configu- 
ración afectiva. Las operaciones afectivas constituyen las acciones mediante 
las cuales se configuran los procesos afectivos que están identificadas por los 
afectos, las emociones, los sentimientos, las actitudes y los valores, de ahí que 
sea importante analizar el rol de las emociones y demás procesos afectivos en 
la formación humana y en la configuración de redes y circuitos neuronales. 


11.1. AFECTOS, EMOCIONES Y SENTIMIENTOS 
Afectos: 


En su actividad, el ser humano desarrolla distintos procesos afectivos que 
constituyen vivencias afectivas sumamente intensas en su manifestación que 
desorganizan su actuación por determinado periodo, por lo que tienen un 
carácter situacional y humano. Estos procesos son los afectos, que aparecen 
bruscamente, de forma repentina, ya que surgen en relación con determina- 
das condiciones que ya ocurrieron u ocurren, cuando ya sucedió algo, ya sea 
un acontecimiento esperado o inesperado. Por ejemplo, un niño puede estar 
esperando o no una noticia desagradable, pero el afecto aparece sólo cuando 
la noticia es recibida. El afecto se produce en aquellas situaciones en las cuales, 
por causas objetivas o subjetivas, el sujeto no puede realizar una conducta 
adecuada. Si la posibilidad de una conducta adecuada se hace realidad para 
el individuo, el afecto no aparece. Ejemplos de afectos son los estallidos de 
cólera, los arrebatos de alegría, la agitación y los estados del ánimo, la desespe- 
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ración, los estados de tensión, etc. Ante una situación de extrema peligrosidad, 
el terror invade al niño si él no puede encontrar una salida adecuada a dicha 
situación. El carácter desorganizado del afecto se expresa en el hecho de no 
poder reaccionar con una conducta adecuada, la persona pierde el control so- 
bre si. Por su gran intensidad, los afectos constituyen el proceso afectivo en el 
cual son más evidentes las manifestaciones fisiológicas. Por ejemplo, las altera- 
ciones en el ritmo cardiaco y circulatorio, los espasmos musculares, el llanto y 
sudor, intensos, etc. A causa de las condiciones de su aparición y la intensidad 
de su manifestación, los afectos tienen una duración breve, son situacionales. 
El organismo no podría resistir la manifestación de este tipo de vivencia afecti- 
va si ella tuviera una prolongada duración. 


Emociones: 


La raíz de la palabra emoción es motere, proveniente del latín “mover”, que sig- 
nifica alejarse, según el prefijo “e”, lo que sugiere que en toda emoción hay 
implícita una tendencia a actuar (Ortiz, 1999; p. 225). Para comprender de una 
mejor manera el cerebro, los estímulos de las emociones y su rol en el aprendi- 
zaje y el comportamiento humano, es importante remitirnos, como referencia 
estructural y punto de partida, al excelente estudio del prestigioso neurólo- 
go Antonio Damasio, con su obra El error de Descartes, publicado en 1994 en 
Castellano. Damasio es jefe del Departamento de Neurología de la Facultad 
de Medicina de la Universidad de lowa, Estados Unidos, y su obra detalla de 
manera accesible la acción del cerebro humano al trabajar la emoción y la ra- 
zón. De enorme valor resultan también los estudios del investigador Joseph Le 
Doux, del Centro para la Neurociencia de la Universidad de New York. Su her- 
moso libro, El cerebro Emocional, publicado en 1999, aborda de una manera 
amena y atractiva los enigmas de la vida emocional y examina el tránsito de los 
pensamientos por las neuronas a través de la Sinapsis. 


El ser humano se humanizó más por la sensibilidad, que por la razón, nos hu- 
manizamos más por el trabajo, por el lenguaje, por la actividad y la comuni- 
cación, por la emoción. Desde hace siglos se ha querido establecer el éxito 
y la felicidad por las cosas que ha creado la razón, como son la ciencia y la 
técnica que han ido esclavizando al ser humano, se ha establecido el triunfo 
de la razón sin alma sensible. Los procesos cognitivos, como por ejemplo la 
atención, la concentración y la memoria, están dirigidos emocionalmente. Las 
emociones están constantemente regulando lo que experimentamos como 
realidad. Las emociones constituyen un proceso afectivo de moderada inten- 
sidad en su manifestación, aparecen de forma relativamente brusca, pudiendo 
organizar o desorganizar la actuación del niño. Se expresan también por un 
periodo breve, pero su carácter situacional es diferente al del afecto. Ejemplos 
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de emociones son la alegría ante su éxito, la tristeza ante un fracaso, el dis- 
gusto ante situaciones adversas, etc. Aunque en las emociones encontramos 
señales de manifestaciones fisiológicas, estas últimas son menos notables que 
en los afectos y dan paso a una mayor riqueza y variedad en los movimientos 
expresivos (mímica y pantomima). 


Las emociones pueden surgir ante situaciones que ya ocurrieron u ocurren y 
se manifiesta también como anticipación a la situación. Por ejemplo, un niño 
puede tener una emoción de miedo al atravesar por una situación de peligro- 
sidad para él; puede experimentar esa emoción incluso si ya paso la situación 
peligrosa, tan solo recordar a lo que se expuso; pero también puede tener la 
emoción de miedo ante la expectativa de tener que pasar por esa situación, 
ante la posibilidad del peligro. Las emociones tienen carácter situacional, pero 
a la vez, encontramos en ellas una cierta generalización. Las emociones son si- 
tuacionales porque sólo se producen en un determinado contexto, fuera de él 
no hay emoción. Las emociones pueden organizar o desorganizar la actuación 
del niño y también pueden activarlo o inhibirlo. En esencia, todas las emocio- 
nes son proyecciones para actuar, impulsos instantáneos para enfrentarse a los 
problemas de la vida que están instauradas en el cerebro humano. 


En la literatura científica se habla de inteligencia emocional, pero yo prefiero 
hablar de emociones inteligentes, para darle a las emociones, como es sabido 
que lo tienen, el papel preponderante en el desarrollo humano integral. ¡Así 
es! Sólo el amor engendra la maravilla, sólo el amor convierte en milagro el 
barro, sólo el amor puede transformar al mundo. De ahí que sea importante 
que el maestro conozca las diversas emociones que pueden mostrar sus niños 
y niñas, para poder direccionarlas adecuadamente. 


¿Qué significa direccionar las emociones? 


Y Identificar nuestras emociones. 

Y” Controlar, evaluar, regular y proyectar nuestras emociones. 
Y” Reconocer las emociones de los demás. 

Y” Direccionar las emociones de los demás. 


Las emociones son reacciones instantáneas muy intensas programadas filoge- 
néticamente ante ciertos estímulos (son muy próximas a los reflejos innatos) 
casi siempre potencialmente peligrosos y que conducen al organismo a huir o 
aatacar. Las principales emociones son la ira, el miedo, la alegría, la tristeza y el 
placer. Todas las emociones se configuran básicamente en el sistema límbico 
del cerebro. Las emociones están muy relacionadas con los sentimientos, ya 
que éstos, como configuraciones afectivas ocurren como resultado del surgi- 
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miento de un nuevo tipo de generalización que transforma a las emociones en 
sentimientos. 


Sentimientos: 


Los sentimientos también son reacciones, pero representativas, en ausencia de 
estímulo original, es decir, alcanzan permanencia y se independizan de las cir- 
cunstancias medioambientales que los produjeron, aunque el estímulo puede 
ser evocado ya con una intensidad emocional menor pero nada despreciable. 
La pena y la vergúenza son sentimientos, los cuales se identifican analizando 
qué le motiva a los niños y niñas, qué los moviliza. 


11.2. DIFERENCIAS Y SEMEJANZAS ENTRE LAS EMOCIONES Y 
LOS SENTIMIENTOS 


Las emociones a veces se confunden con los sentimientos, existe una emoción 
muy controvertida que algunos autores la ubican en la categoría de sentimien- 
to: la pasión. En este proceso afectivo se combinan características de la emo- 
ción, con otras que forman parte de los sentimientos. Al tratar sobre las emo- 
ciones observamos que aunque son situacionales, ellas implican ya una cierta 
generalización, consistiendo esta última en una generalización entre los obje- 
tos y sujetos. Es así como encontramos la manifestación de un mismo tipo de 
emoción vinculada a objetos o sujetos diferentes. Por ejemplo, un niño puede 
tener emociones agradables con diferentes compañeros de clase en ciertas 
circunstancias que conforman una situación satisfactoria o gratificante para 
él, a pesar de no existir una relación afectiva sostenida con esos compañeros. 
Cuando el vínculo emocional con un objeto o sujeto se consolida, se fortalece 
y se sistematiza, por circunstancias objetivas y subjetivas, entonces se forma 
un proceso afectivo mucho más estable y generalizado con respecto a ese 
objeto o sujeto: un sentimiento. En el ejemplo anterior, si por determinados 
motivos las emociones agradables del niño se inclinan de manera suficiente 
sobre un compañero, se fortalece la relación afectiva positiva con él y de esta 
manera puede surgir un sentimiento, ya sea de amor, de amistad u otro similar. 


Diferencias: 


Y” Los sentimientos son generalizados, pero generalizados en un objeto o su- 
jeto y no entre ellos como ocurre en las emociones. 

Y” Una emoción puede producirse en relación con los más variados objetos o 
sujetos, pero un sentimiento siempre lo es hacia algo o alguien que lo hace 
distintivamente peculiar. 
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Podemos hablar de una emoción de placer referida a distintos contenidos, 
pero no podemos referirnos al sentimiento de amor a la pareja, por ejem- 
plo, si no lo hacemos con respecto a ese contenido, en este caso, una per- 
sona. 

Los sentimientos transcienden la situación, no son situacionales como las 
emociones; ellos son más estables. Por ejemplo, cuando desaparecen las 
situaciones que hicieron surgir en un niño emociones agradables con dis- 
tintos compañeros, con los cuales no tiene un vínculo afectivo sostenido, 
en él no se conservan estos procesos afectivos hacia dichos compañeros. 
Si en el niño aparece un sentimiento (de amor, de amistad, etc.) hacia de- 
terminados compañeros, este proceso afectivo con respecto a esos compa- 
ñeros puede mantenerse en él aunque ya no se encuentren en una situa- 
ción de interacción con ellos. 

Las emociones son pocas, elementales, situacionales e intensas. Por ejem- 
plo, la furia, el miedo o el placer son fáciles de reconocer, porque son inten- 
sas, de lo contrario no serían emociones. 

Reconocer los sentimientos sí es una labor ardua, extremadamente com- 
pleja, por ejemplo, la ternura, el temor, la pena, la verguenza, la satisfac- 
ción o la alegría, son muy difíciles de reconocer y bien complejo diferenciar 
desde el punto de vista cognitivo qué sentimiento experimentamos en un 
momento determinado, ya que no se advierte de una manera muy asequi- 
ble la diferencia entre la alegría, el entusiasmo, el optimismo y la felicidad, 
entre otros. 


Semejanzas: 


Y 


Los sentimientos se forman sobre la base de las emociones, si se fortalecen 
las relaciones emocionales con determinado objeto o sujeto, esto puede 
conducir a su cristalización en un sentimiento. 

Los sentimientos encuentran en las emociones una vía de expresión. Por 
ejemplo, el sentimiento de amor hacia el estudio puede manifestarse emo- 
cionalmente de forma diferente (positiva o negativa), lo que depende de 
la situación. 


11.3. EMOCIONES INTELIGENTES 


Daniel Goleman dice que “tenemos dos mentes, una que piensa y otra que 
siente” Otra manera de entenderlo es que el pensamiento es un proceso con 
muchas caras. Las emociones son una de las facetas de ese proceso, una parte 
tan integral del mismo como el pensamiento lógico, lineal y verbal del hemis- 
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ferio izquierdo. De la misma manera que no pensamos sólo con un único he- 
misferio, sino que los dos son necesarios, tampoco nos limitamos a procesar 
la información, además la sentimos. A la hora de andar por la vida es más im- 
portante saber descifrar nuestras emociones que saber despejar ecuaciones 
de segundo grado. El que tengamos o no esas cualidades o habilidades va 
a depender del grado de desarrollo de nuestra inteligencia emocional'?. Con 
el tiempo se ha ido comprobando que quizá resulta bastante más necesario 
saber entender nuestros sentimientos y conseguir controlarlos, o saber com- 
prender lo que le preocupa al compañero, que saberse la tabla de multiplicar 
de cualquier número. ¿Pero qué es lo que realmente se entiende por inteli- 
gencia emocional? Quizá para entender mejor este tipo de inteligencia debe- 
ríamos saber que son realmente los emociones, a qué nos referimos cuando 
hablamos de ellas y es por ello que prefiero hablar de Emociones Inteligentes 
o, sencillamente, Inteligencia. 


Por emociones entendemos todos aquellos impulsos que nos mueven para 
actuar, es algo prácticamente automático que sucede ante un estímulo ex- 
terno. Esto sin duda es muy importante ya que por ejemplo nos ayuda a que 
cuando nos sentimos acorralados o sentimos miedo la sangre fluya con más 
fuerza y así los músculos nos permitan huir o golpear más fácilmente. Estamos 
bastante más acostumbrados a escuchar hablar sobre la capacidad intelectual, 
dejando de lado otro tipo de capacidades o habilidades, como pueden ser: la 
musical, interpersonal, espacial, etc. Con todo esto lo que queda claro es que 
no es suficiente tener un exitoso expediente académico para triunfar en esta 
vida, sino que son necesarios otras tantas aptitudes y capacidades que no apa- 
recen en los libros, y que para muchas personas son claves totalmente ocultas 
a la hora de alcanzar el éxito personal. Hay que potenciar actitudes que va- 
yan más allá de la simple capacidad intelectual y que potencien la educación 
afectiva. Ya que la ausencia de educación afectiva puede traer consigo un alto 
costo social. 


11.4. LA TERNURA Y EL CARIÑO EN LA EDUCACIÓN 


Siendo tiernos, elaboramos la ternura que hemos de gozar nosotros. Y sin pan 
se vive, pero sin amor ¡no! Cuán grande es José Martí (1975) al plantear lo an- 
terior. Realmente, la ternura es un ingrediente aglutinador del proceso peda- 
gógico. Es por eso que, como nos legó el Maestro, el cariño es la más elocuente 
de todas las gramáticas. Muchas son los interrogantes que surgen al meditar 
en este importante aspecto (Turner, 2002). Entre otras pudiéramos plantear: 


15 Prefiero definirla como Emociones Inteligentes. 
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¿Qué relación existe entre los estados emocionales del hombre y el desarrollo 
de sus capacidades intelectuales? ¿Cómo la corteza cerebral con su maravillo- 
sa computadora humana, con miles de millones de células en movimiento, se 
relaciona con el sistema límbico regulador de estados de ánimo, sentimientos 
y emociones? ¿Por qué todo ser humano puede llegar al máximo de sus poten- 
cialidades? ¿Puede una sonrisa, una emoción, cambiar la química del cerebro y 
hacer que nos sintamos mejor? 


Según Martí (1975), el remedio está en desenvolver a la vez la inteligencia del 
niño y sus cualidades de amor y pasión, con la enseñanza ordenada y práctica 
de los elementos activos de la existencia en que ha de combatir, y la manera 
de utilizarlos y moverlos. ¿No deberá ser toda la educación, desde su primer 
arranque en las clases primarias, se preguntan otros, -dispuesta de tal modo 
que desenvuelva libre y ordenadamente la inteligencia, el sentimiento y la 
mano de los niños? Tener talento es tener buen corazón; el que tiene buen 
corazón ése es el que tiene talento (...) Los buenos son los que ganan a la larga. 
No hay monstruos mayores que aquellos en que la inteligencia está divorciada 
del corazón. El pueblo más feliz es el que tenga mejor educados a sus hijos, en 
la instrucción del pensamiento, y en la dirección de los sentimientos (Martí, 
1975). 


En la actualidad muchos son los autores que de una forma u otra analizan, 
desde diversos puntos de vista, la problemática relacionada con la ternura. En- 
tre ellos se encuentra el autor Colombiano Luís Carlos Restrepo quién escribió 
el libro El derecho a la ternura, en el que expresa que ésta no pertenece por 
derecho propio al rostro cachetón y sonrojado de la infancia, ni tampoco al 
de la madre abnegada y bondadosa. El autor propone acabar con los dicta- 
dos de nuestra cultura que prohíben a los hombres abrirse al lenguaje de la 
sensibilidad. Rescata la ternura y la afectividad como claves no sólo para la 
vida cotidiana. Expresa que un pretendido rigor científico las excluyó de las 
escuelas y el mundo académico, y plantea que si algo está democráticamente 
distribuido en la sociedad contemporánea es precisamente el analfabetismo 
afectivo y convoca a decir no a la violencia cotidiana y apostar a la ternura. En 
la obra martiana podemos encontrar una riqueza extraordinaria acerca de la 
educación, la enseñanza y cómo proyectarse en la información de nuestros ni- 
ños y jóvenes. Como resultado de su sistematización hemos valorado un gru- 
po de postulados importantes, de los cuales tomamos siete (Martí, 1975) que 
también sustentan la presente alternativa educativa pacicultora basada en el 
amor y en la felicidad. 


1- Los niños saben más de lo que parece. 
2- Lo que importa es que el niño quiera saber. 
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3- No se sabe bien sino lo que se descubre. 

4- Que los niños no vean, no toquen, no piensen en nada que no sepan expre- 
sar. 

5- La mente es como las ruedas de los carros y como la palabra: se enciende 
con el ejercicio. 

6- Que la escuela sea sabrosa y útil. 

7- Las dotes innatas hierven bien y sazonan las impresiones recibidas; mas, pri- 
vadas de éstas, se escapan por los altos aires, cual globo sin peso. 


Desde el momento del nacimiento hasta que el niño se inicia en la escuela, ha 
recibido por diferentes vías un caudal incalculable de información del mundo 
que los rodea mediante sus maestros, sus padres, sus hermanos, el resto de la 
escuela, las conversaciones de los adultos amigos de la casa, los amiguitos, el 
barrio, el jardín, la calle, el transporte público, los parques de diversiones, la 
radio la televisión, el cine, la propaganda gráfica y otros medios, que sería muy 
extensa su enumeración. También desde los primeros momentos después del 
nacimiento, el niño se relaciona con los demás y se comunica, comienza a sen- 
tir y a expresar por diferentes lenguajes su complacencia, su disgusto, su amor, 
su repulsión, su alegría, su tristeza. Es un ser que siente, aprende, piensa, actúa 
y que necesita mucho del afecto de todos los que le rodean. 


La diferencia entre las personas es un valor y no un defecto. No existen dos 
flores iguales, igual que no existen dos personas iguales, precisamente lo más 
hermoso en la naturaleza y en el ser humano es la diversidad. Una verdade- 
ra enseñanza debe partir de los ejemplos que el niño conoce a través de su 
experiencia para mostrarle que lo que a él le parece o ha vivido son también 
problemas. Nuestra enseñanza prescinde del saber y la experiencia del niño y 
le ofrece resultados finales del conocimiento, que no son más que verdades 
dogmáticas, carentes de vida e interés. Lo que el niño ha vivido, la manera 
como ve las cosas espontáneamente, lo que él piensa, nada de eso vale. En 
cambio se le imponen resultados que supuestamente refutan su propia viven- 
cia y que deben ser considerados como la verdad por el niño (Zuleta, citado 
por Turner, 2002). 


El fin de la educación no es hacer el hombre desdichado (....) sino hacerlo feliz 
(Martí, 1975). ¿Qué querría expresar José Martí hace más de un siglo cuando 
habló de escuela “Sabrosa y útil”?, se pregunta Lidia Turner (2002) en su libro 
Pedagogía de la Ternura. Si buscamos regularidades en estos planteamientos 
diversos encontramos que esa sensación de “escuela sabrosa” está en (Turner, 
2002): 


1. Sentirse bien en comunicación con los otros niños y niñas; 
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Que se les tome en cuenta en la toma de decisiones ; 

Tener todo el tiempo ocupado en hacer, aplicar, confrontar; 

Sostener con los maestros un clima amistoso y de comprensión mutua; 
Tratar temas interesantes vinculados a la vida y al futuro; 

Aprender a entender lo que pasa alrededor y a transformar; 
Interrelacionar más a la escuela, el hogar con la escuela y los maestros. 


Nom Am N 


Resultará muy difícil en este principio de milenio lograr lo que quieren los ni- 
ños y niñas. Aún tenemos que seguir trabajando para que sus sueños se hagan 
realidad. Les hemos enseñado a pensar y ahora ellos tienen sus necesidades 
y su derecho de hacerlo. Los maestros y maestros debemos conocer este sus- 
trato de la conducta de tal forma que podamos usar adecuadamente los mé- 
todos auxiliares de recompensa y sanción para influir en la conducta de los 
niños y jóvenes. El gran maestro Enrique José Varona nos llamó la atención al 
respecto, y como ya dijimos en el capítulo anterior nos alerta que somos edu- 
cadores y no domadores. Hace falta que los educadores hagan conocer a los 
educandos la aprobación de su conducta y la desaprobación también; pero en 
ambos casos con un carácter educativo, pues una recompensa o una sanción 
no comprendida puede ser un elemento contradictorio e inoperante en la vida 
de un niño. 


El maestro Cristóbal Martínez Gómez, Psiquiatra Infantil, expresó los principa- 
les aspectos relacionados con las necesidades del niño entre O y 8 años (ci- 
tado por Turner, 2002): afecto, seguridad, aceptación, aprendizaje, cuidado, 
ambiente agradable, socialización, autonomía, sonrisa y juego. A partir de una 
integración, sistematización, complementación, fertilización y generalización 
de estos elementos vamos a sintetizar las diez necesidades básicas en la edad 
infantil, a lo que le hemos llamado el Decálogo de las Necesidades Infantiles 
(DNI): 


1-Necesidad de afecto: 


Primera necesidad, y yo pienso que es muy importante, quizás sea la mayor ne- 
cesidad que tiene un niño a esta edad, es la necesidad de afecto. ¿Quién tiene 
que satisfacer las necesidades de un niño en esta edad? Fundamentalmente 
la escuela. Claro, la escuela también, la sociedad; pero la principal fuente de 
satisfacción de las necesidades de un niño es la escuela. En la medida en que 
la escuela satisfaga estas necesidades, el niño va a tener un desarrollo psico- 
lógico lo más parecido a lo normal posible, o sea, el desarrollo psicológico de 
él va a ser bueno. En la medida en que no satisfaga estas necesidades, su de- 
sarrollo psicológico va a ser no adecuado. El niño necesita sentirse querido, 
que la gente lo quiera. Tanto es así que científicos muy prestigiosos como, por 
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ejemplo, un científico de apellido Levy describió una entidad que se llama *El 
hambre de afecto Primario”. El hambre de afecto primario está dado por aque- 
llos niños que no reciben suficiente cariño, suficiente afecto, porque están en 
una institución, porque lo han rechazado, etc. No vamos a decirtodas las cosas 
que pueden producir déficit de afectos en un niño, y esto genera una persona- 
lidad muy trastornada en la adultez: son personas muy frías, que tienen lo que 
nosotros llamamos un trastorno de personalidad, tienen una personalidad to- 
talmente inadecuada. 


2-Necesidad de seguridad: 


¿Qué necesita el niño? El niño necesita seguridad, porque esto hace que el 
niño esté ausente de temores y ansiedades, y entonces puede adquirir las ha- 
bilidades y las capacidades que le son necesarias para la vida. Al estar seguro, 
al no tener ansiedad, al no tener temor, puede adquirir estas habilidades que 
se adquieren en la escuela, en la casa, que se adquieren durante todas las ac- 
tividades. 


3-Necesidad de aceptación: 


El niño necesita aceptación. Todos necesitamos ser aceptados, toda persona, 
todo ser humano necesita ser aceptado, que la gente lo acepte, que uno sea 
capaz de ir a un lugar y no se rechazado. Todos necesitamos esto, pero los ni- 
ños lo necesitan mucho más y buscan esta aceptación. Continuamente el niño 
está buscando que lo acepten, y trata de caer bien, de ser simpático, de hacerlo 
que los adultos quieren que haga, complacer a sus maestros, ¿para qué?, para 
ser aceptado, porque es una necesidad que él tiene. 


4-Necesidad de aprender: 


El niño necesita aprender, es una necesidad de los niños aprender. Los niños 
no aprenden porque los obligamos; ellos necesitan aprender. Tanto es así que, 
en últimos estudios científicos se ha planteado ya que la curiosidad es una 
necesidad primaria. Cuando digo curiosidad no me refiero a esa curiosidad de 
estar viendo qué es lo que hace otra persona por curiosidad malsana, es cu- 
riosidad por conocer lo nuevo, por aprender. Por eso los niños preguntan por 
qué, y nos ponen en muchos aprietos a nosotros los maestros cuando pregun- 
tan por qué y uno a contestarle a su hijo por qué son las cosas. Y nos ponen 
en aprietos mucho más difícil cuando después que usted le dice por qué nos 
preguntan: ¿Y cómo?, o nos dice: ¿Y para qué sirve?, y entonces eso nos pone 
en una dificultad. Pero siempre hay que contestarle al niño el por qué de las 
cosas en la medida de nuestras posibilidades, y si no ir a un libro, a una biblio- 


160 


EDUCACIÓN INFANTIL 


teca, preguntarle a alguien, para que ellos también aprendan que es necesario 
a veces consultar con otras personas, porque nadie es sabio. 


5-Necesidad de cuidado: 


El niño necesita cuidados, el niño necesita que lo cuiden. ¿Por qué? Porque 
muchas veces desconocen el peligro, no sabe cuando está sometido a un pe- 
ligro, y entonces nosotros tenemos que ponerle los límites de tal manera que 
él no caiga en situaciones peligrosas. Incluso, según un prestigioso estudioso 
de la conducta de los niños, Arnold Gessel, al niño hay que protegerlo de él 
mismo porque a veces pone en riesgo su salud, pone en riesgo su vida, o pone 
en riesgo su integridad física. 


6-Necesidad de un ambiente agradable: 


El niño necesita un ambiente estable, armonioso y tranquilo. Esa es una nece- 
sidad que todos los niños tienen a esta edad, y tenemos que tener en cuenta 
que los cambios producen angustia. Eso tenemos que tenerlo muy presen- 
te. Los cambios producen ansiedad en cualquier persona, incluso cuando el 
cambio es bueno, incluso cuando a usted le plantean que tiene que ir a un 
viaje, aunque sea un viaje - vamos a poner un ejemplo hipotético- a un país 
muy bonito, a una ciudad muy bonita, y va air a un congreso muy importante, 
le plantea ese cambio y todo el mundo se angustia. Imagínense cuando ese 
cambio es hacia lo desconocido, o ese cambio es algo que uno no sabe hacia 
dónde va. Eso genera mucha angustia. Esimportante que tengamos en cuenta 
que todos los cambios producen ansiedad. 


7-Necesidad de Socialización: 


El niño necesita socialización. ¿Qué quiere decir socialización? Que el niño 
necesita conocer sus deberes y conocer sus derechos. La escuela y la familia 
tienen que enseñarle eso. Esto se adquiere de muchas maneras, esto se ad- 
quiere, por ejemplo en el juego. En el juego los niños aprenden sus deberes 
y sus derechos; o sea que la necesidad de juego también está junto a esta so- 
cialización. 


8-Necesidad de autonomía: 


El niño necesita autonomía. Es decir, en algunas cosas hay que darles inde- 
pendencia a los niños para que ellos decidan algunas cosas por ellos mismos. 
No podemos, continuamente, decirle a este niño todo lo que tiene que hacer. 
Hay cosas que ellos pueden decidir, la ropa que se ponen, o pueden decidir 
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la comida que se van a comer. Bueno, podríamos poner muchos ejemplos de 
estos, y usted diría: ¿Cómo es posible que yo complazca a mi hijo en todas las 
comidas? No, usted no tiene que complacerlo exactamente en la comida, pero 
sí en la forma de prepararla; porque yo diría, y es un ejemplo muy cotidiano, 
en cuantas formas se puede preparar un huevo, en siete u ocho formas: frito, 
cocido, en tortilla, en revoltillo, en sopas. Hay muchas formas, si al niño le gusta 
de una manera, nosotros no tenemos por qué imponerle la forma en que él se 
va a comer la comida, o la ropa que se va a poner, tiene ropa de salir, de andar 
diariamente, etc. 


9-Necesidad de sonreír: 


Algunos explican desde el punto de vista fisiológico el valor del humor y la son- 
risa, detallan cuantos músculos del cuerpo entran en movimiento al sonreír, los 
cambios los cambios de la presión sanguínea y otros cambios fisiológicos. Se- 
gún los especialistas se necesitan 72 músculos para arrugar la frente y solamen- 
te 14 para sonreír, o sea, que es más fácil sonreír que enojarse, sin embargo nos 
enojamos más de lo que sonreímos. Según estudios realizados una simple son- 
risa puede contribuir a producir serotonina, que es una de las sustancias deno- 
minadas neurotransmisoras, que desempeñan un papel esencial para enfrentar 
el estrés. Cuando sonreímos, nuestros músculos faciales se contraen, disminuye 
el flujo sanguíneo de los vasos cercanos. Esto hace que la sangre se enfrié y dis- 
minuya la temperatura cerebral y provoque la producción de serotonina. 


10-Necesidad de jugar: 


El juego es un gran socializador porque el niño aprende con sus amiguitos 
qué cosa se puede hacer y qué no puede hacer, y cuando las hace mal hechas, 
realmente los mismos amiguitos, los mismos compañeritos le van a señalar 
que esto no está bien hecho, y él va a aprender que ese es un derecho que no 
tiene, y va a aprender también que tiene respetar los derechos de él y él tiene 
que respetar los derechos ajenos. Martí (1975) en el siglo XIX nos decía que 
cada hombre tiene una semilla escondida que podía dar valiosos frutos, que 
la cuestión estaba en descubrirla y abonarla. Dice una muy conocida canción 
del trovador cubano Silvio Rodríguez:“Sólo el amor engendra la maravilla, sólo 
el amor, convierte en milagro el barro”, y hablando de nuestros pequeños, eso 
es una gran realidad. El amor y el afecto constituyen la base de todas las for- 
maciones psíquicas infantiles. La alegría, el bienestar, la satisfacción afectiva 
del niño o niña cuando mamá, papá o los abuelitos le cargan o junto a él ho- 
jean un libro de cuentos con muy bonitas láminas, constituyen base esencial 
y primaria para formar en él los deseos por leer, sin lo cual no podemos lograr 
posteriormente que se convierta en lector apasionado. 
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Los conocimientos son muy importantes pero ellos tienen que estar matiza- 
dos por los sentimientos, por las emociones y en esa unidad de lo afectivo y lo 
cognitivo es donde se logra el desarrollo pleno e integral de nuestros niños y 
niñas. Esto nos ayudará a que esos sentimientos y emociones, unidos a todo lo 
cognitivo e intelectual, se conviertan en intereses, en deseos de hacer y cono- 
cer, en actitudes, valores y convicciones que determinarán grandemente en el 
hombre y mujer que queremos formar. Por todo lo que les hemos dicho, nunca 
dejes de pasar la oportunidad en tu aula o salón de clase para dar un lugar a la 
poesía, a la música, al relato emotivo, a los más hermosos sentimientos y cua- 
lidades humanas que, junto a los conocimientos, contribuirán a hacer de ese 
niño o niña un hombre culto y libre, y así podrá sonreír cotidianamente ante 
cualquier actividad, tarea, situación o problema. 


11.5. EDUCACIÓN DE LAS EMOCIONES 


En su libro “Inteligencia Emocional” Daniel Goleman describe una clase en un 
colegio de New Haven en la que los niños y niñas están aprendiendo a iden- 
tificar y expresar emociones. Partiendo de fotos de distintos rostros los niños 
y niñas van nombrando emociones e identificando los gestos y expresiones 
faciales que las caracterizan (por ejemplo, si estas asustado abres los ojos, su- 
bes las cejas, etc.). Se trata de relacionar una palabra con una emoción y la 
emoción con una expresión facial. Goleman comenta: todo lo que se enseña es 
tan obvio que parece innecesario enseñarlo, sin embargo, con frecuencia nos 
encontramos que el matón del patio del colegio ataca porque confunde ex- 
presiones neutrales con gestos hostiles y que la adolescente con desórdenes 
alimenticios confunde la ira con la ansiedad producida por el hambre. 


La mayoría de las veces estamos tan ocupados que no tenemos tiempo para 
prestarle atención a nuestras sensaciones hasta que son muy fuertes. La si- 
guiente actividad es para practicar la percepción de sensaciones todavía dé- 
biles. Empieza por tomarte cinco minutos para fijarte en lo que estas notando 
en este momento. Toma nota de tus sensaciones, sin añadir comentarios ni 
juicios de valor. Por ejemplo, noto los pies cruzados, con el izquierdo apoyado 
sobre el derecho, noto como se mueve el pecho al respirar, arriba y abajo, noto 
la espalda apoyada en el respaldo del asiento. Ahora elige alguna actividad 
que hagas con relativa frecuencia y que no te guste o que te moleste hacer 
(corregir exámenes, limpiar platos o memorizar palabras nuevas, por ejemplo). 
La próxima vez que te toque hacer esa actividad, mientras la realizas fíjate en 
tus sensaciones. ¿Qué es lo que sientes mientras la haces? ¿Qué sensaciones 
utiliza tu cuerpo para decir no me gusta? Haz lo mismo con alguna actividad 
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que te guste. Repite el experimento varias veces hasta que sepas que tipo de 
señales te da tu cuerpo cuando algo te gusta y cuando algo que no te gusta. 
¿Cuál es el primer indicio? Muchas veces es algo tan sencillo como un cambio 
en el ritmo de la respiración, otras es una señal mucho más fuerte. 


11.6. SIGNIFICACIÓN DIDÁCTICA DE LAS EMOCIONES EN EL 
APRENDIZAJE HUMANO 


Existe una estrecha relación entre las emociones y el aprendizaje humano. El 
hemisferio derecho del cerebro es el motor impulsor del hemisferio izquier- 
do. La motivación conduce a la acción, y sin actuación no hay aprendizaje, de 
ahí que la motivación es la base del aprendizaje, y ésta se logra impactando 
en las emociones de nuestros niños y niñas, preguntándonos qué es lo que 
verdaderamente les impacta, qué les llama la atención y desempeñarnos en 
correspondencia con estas motivaciones. Al separar las emociones del ámbito 
del aula, de la lógica del proceso de enseñanza - aprendizaje, se simplifica el 
direccionamiento de la organización educativa, la pedagogía, la didáctica, el 
currículo y la evaluación, pero también se separan los dos lados de una misma 
moneda y por lo tanto perdemos algo muy importante en el proceso. Es impo- 
sible separar la emoción de cualquier otra actividad importante en la vida. ¡No 
trate de hacerlo! (Sylwester, citado por Ortiz, 1999; p. 224) 


Es importante que los niños y niñas desarrollen procesos metafectivos!* por 
cuanto el conocimiento está mediado por la afectividad, sin afectos no se 
aprende. Cuando el maestro le imprime a su desempeño pedagógico una 
alta carga afectiva y emocional, los niños y niñas muestran un mayor ritmo de 
aprendizaje, de manera que el proceso de construcción, asimilación y apropia- 
ción de conocimientos, desarrollo de habilidades y destrezas, fortalecimiento 
de valores, y apropiación de la cultura, se sustenta en los resortes afectivos, y 
es por ello que la afectividad es el principal mediador del aprendizaje huma- 
no. El sistema afectivo gobierna al sistema cognitivo, lo sostiene funcionando, 
es el motor impulsor. No caben dudas que para el aprendizaje humano son 
muy importantes las emociones. Se necesita abrir una campaña de amor y de 
conciencia. A partir de lo anterior podemos sintetizar tres postulados básicos 


16 El término “metafectividad” hace referencia al conocimiento, control y autorregulación de los 
procesos afectivos. La metafectividad es el proceso afectivo y emocional a través del cual el ser 
humano carga de afectos su interior, direcciona sus emociones, es decir, se ama a sí mismo, para 
poder amar a los demás. Es un proceso interno que impulsa a la metacognición, consiste en amar 
el amor, abrazar la ternura y el cariño, querer tus afectos, amar al corazón (que tiene razones 
que la razón no entiende). Si la metacognición es pensar sobre el pensamiento, entonces la 
metafectividad es pensar y sentir el sentimiento. No hay metacognición sin metafectividad. 
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cognitivos (neuropsicopedagógicos): la actividad mental y emocional puede y 
debe ser desarrollada intencionalmente, aprender no es más que interactuar 
motivados con los procesos, objetos, sujetos, fenómenos y comunicarse afec- 
tivamente; y educar es vincular la ciencia y la ternura. Estos postulados consti- 
tuyen la base para la aplicación de las emociones inteligentes, en la educación. 
Es necesario hacer estudios neuropsicológicos que nos encaminen hacia el re- 
conocimiento científico de la identificación del centro de procesamiento de las 
emociones en el cerebro humano, con el fin de que el maestro, el niño y el ser 
humano en general, sean competentes en su direccionamiento. 
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Capítulo XII 


Amor y felicidad infantil 


El papel del conocimiento es central en cualquier nexo afectivo humano, aun- 
que se piense lo contrario. Aunque sea por una potente razón: se ama o se odia 
el conocimiento de la persona, no a la persona en sí misma. Al amar se ama 
no al otro individuo — sus reales actos, intenciones, creencias, valores, actitu- 
des, deseos, frustraciones — sino a una construcción teórica que fabrica nuestra 
mente. Amamos la idea del otro tal como nos lo representamos, tal como lo 
conocemos; no al otro en sí mismo, es decir, que el otro existe psicológicamen- 
te como representación. El filosofo alemán Kant enseñó que no es posible 
conocer a la persona en sí misma. El amor tiene una triple naturaleza. Desde la 
relación afectiva más sencilla (bebé - madre) hasta la más sofisticada (matri- 
monio humano) participa en grado elevado el conocimiento. Conocimiento 
relativo a las reglas comunicativas. Conocimiento relativo a que indican las 
diferentes miradas maternas. Conocimientos preceptúales sofisticados para 
descubrir entre muchas voces el timbre, la intensidad y el tono exacto de la 
voz maternal, generosa. Primeros conocimientos ligados a la posterior psico- 
logía de las motivaciones, las intenciones, los deseos, los estados emocionales, 
etc. Tantos tan diversos conocimientos sin los cuales el vínculo afectivo entre 
el bebé y su madre languidecería peligrosamente. Por eso el amor es ciencia 
(De Zubiría, 2005; p. 11) 


12.1. CONCEPTUALIZACIÓN DEL AMOR 


Mientras más se espiritualiza el ser humano, mayor es su necesidad de amor. 
Es el amor el que ofrece a la existencia humana las mayores oportunidades 
de expandirse y ser socialmente enriquecida. Los afectos, las emociones y los 
sentimientos del ser humano se van configurando a lo largo de la vida con 
las actitudes y valores, como configuraciones afectivas de orden superior, más 
complejas, influyentes y determinantes en el comportamiento humano, que 
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se configuran, en el caso de una interpretación positiva, en el amor, que es 
conocimiento, valoración, práctica y comunicación. El amor es conocimiento, 
destrezas, habilidades, sentimientos, emociones, valores y actitudes. La activi- 
dad de amar está integrada, configurada por cuatro acciones muy puntuales: 
valorativa, comunicativa, práctica y cognoscitiva; y tiene mayor peso que el 
intelecto en la apreciación de un ser humano. Ya lo afirmó hace mucho tiempo 
San Agustín: “Si quieres conocer a una persona, no le preguntes lo que piensa 
sino lo que ama” (Citado por Marina, 1996; p. 229) 


Las estrellas brillan, iluminan, son infinitas, al igual que el amor. Si quieres real- 
mente convertirte en un maestro y maestro exitoso en la educación de tus 
niños y niñas debes practicar el amor con todos y todo lo que te rodea. El amor 
es el motor impulsor del éxito pedagógico. Según cómo piensa un hombre 
en su corazón así es él. Los pensamientos de un ser humano dependen de su 
pasión y de sus sentimientos. El amor, más que un sentimiento o una emoción, 
es un comportamiento. Eso no quiere decir que tengamos que negar que la 
mala gente sea mala gente si realmente lo es, ni que tengamos que sentirnos 
bien con las personas que actúan de forma despreciable. Lo que quiero decir 
es que tenemos que comportamos bien con ellos, independientemente de su 
actitud con nosotros, sea buena o mala. Puede que los sentimientos del amor 
sean el lenguaje del amor o la expresión del amor, pero esos sentimientos no 
son el amor. No siempre puedo controlar mis sentimientos hacia los niños y 
niñas, pero lo que sí puedo controlar es mi comportamiento hacia ellos. Los 
sentimientos como vienen se van, y a veces también dependen de la reacción 
que nos cause cualquier acontecimiento externo. 


Puede que mi amigo o compañero de trabajo o un niño y a la niña no sean cor- 
diales ni amables conmigo y puede que a mí no me agrade mucho, pero aun 
así, puedo ser comprensivo, paciente, tolerante y respetuoso con él, aunque 
él no me trate bien a mí. Hay que tener sentimientos personales positivos ha- 
cia el niño y a la niña. Nuestro comportamiento también tiene una influencia 
sobre nuestras ideas y nuestros sentimientos. Cuando, como seres humanos, 
nos comprometemos a dedicar nuestra atención, nuestro tiempo, nuestro es- 
fuerzo y demás recursos a alguien o a algo, con el tiempo vamos desarrollando 
sentimientos hacia el objeto de nuestra atención. Es más fácil traducir nuestras 
acciones en sentimientos que traducir nuestros sentimientos en acciones. 


La mayoría de las personas piensan en el amor como un sentimiento. Cuando 
yo hablo de amar no me refiero a un sentimiento sino a un comportamiento, 
a una actitud cotidiana, a un estilo de vida, a una competencia humana. En 
este caso a una competencia pedagógica. El amor es una competencia huma- 
na, una competencia pedagógica que debe desarrollar todo maestro y padre 
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de familia. Precisamente, las principales competencias pedagógicas afectivas 
y espirituales del maestro del siglo XXI son el Amor y la Felicidad. Si analiza- 
mos el amor como un sentimiento, nos referimos a un sustantivo, en cambio si 
analizamos el amor como un comportamiento, nos referimos a un verbo, que 
expresa una acción. El amor es un comportamiento, una acción, no un senti- 
miento. El amor es una competencia. El amor no es lo que sientes por los niños 
y niñas, el amor es más bien cómo te comportas con los niños y niñas. 


Cuando es el amor el que nos guía, el éxito pedagógico no está tan lejos. Sin 
amor no hay éxito en el campo de la educación. El amor es el motor impulsor 
que nos lleva hasta donde necesitamos: hacia el éxito pedagógico. Por lo tan- 
to, triunfar en la vida educativa es un resultado de caminar con amor. Por eso 
debes amar lo que haces, el amor es la base del éxito pedagógico. Sin amor no 
hay éxito pedagógico duradero porque el amor alimenta al éxito pedagógico 
día a día. Con amor el éxito pedagógico crece cada día. El éxito pedagógico 
sin amor es efímero, muere cada día. Casi siempre lo que sentimos suplanta lo 
que sabemos. Si nos sentimos temerosos, asustados y solitarios; o, por el con- 
trario, entusiasmados, cariñosos y amables, esos serán los motores impulsores 
de nuestros pensamientos y de nuestra actuación pedagógica. Casi siempre la 
razón está del lado de la emoción y de la pasión, casi siempre la mente y los 
pensamientos se subordinan a los sentimientos, los cuales, de conjunto con las 
emociones nos conducirán siempre de manera apasionada hacia la consecu- 
ción de nuestras metas educativas. 


Para alcanzar el éxito en el campo de la educación es necesario definir nuestra 
pasión, qué es lo que estimula nuestra alma y nos hace sentirnos en paz y ar- 
monía con lo que en realidad deseamos. Muchos maestros están más preocu- 
pados por su supervivencia personal que por mantener vivo su sueño. El temor 
de estos maestros ocupa el lugar de su pasión y ésta queda desplazada a un 
segundo plano. La mejor manera de avanzar en el camino hacia el éxito peda- 
gógico es tener un deseo ardiente, una cálida pasión y tener siempre una llama 
de esperanza encendida en nuestro corazón. 


Maestro y padre de familia, recuerda siempre tu sueño y el viaje hacia el éxito 
pedagógico será más rápido, más fácil y más placentero. Lo que realmente te 
conduce hacia el éxito pedagógico es mantener vivo tu sueño. Cuando co- 
mienzas a preocuparte más por ti mismo que por tu sueño entonces tu temor 
comienza a disipar tu corazón y entonces no alcanzarás tu sueño en los térmi- 
nos en que te lo habías propuesto. En ese sentido, el éxito pedagógico no es 
más que la realización progresiva de nuestros sueños. Para alcanzar el éxito 
pedagógico es importante definir e identificar nuestros sueños en el trabajo 
pedagógico cotidiano que tenemos con nuestros niños y niñas. 
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Convertir tus sueños en realidad no es el resultado de la suerte o la coinci- 
dencia. Los maestros de éxito triunfan a propósito; su éxito pedagógico es el 
resultado de un plan preconcebido y puesto en marcha. Tu plan de acción es el 
mapa de la ruta que te conducirá al éxito pedagógico. Lamentablemente, por 
cada gran idea o descubrimiento que cambió el rumbo de la humanidad, han 
existido cientos y miles de sueños que nunca se materializaron porque quie- 
nes los concibieron nunca desarrollaron un plan de acción con amor para al- 
canzarlos. Lo que construye el éxito es el amor, no el temor. Si tienes temor de 
que tus niños y niñas no alcancen los logros propuestos, no cumplan con los 
estándares establecidos y, en consecuencia, no desarrollen las competencias 
necesarias, lo más seguro es que jamás lo consigas, pero si sientes amor por lo 
que haces y si despliegas un conjunto de acciones metodológicas estratégicas 
para lograrlo, y las ejecutas con amor, lo más seguro es que lo logres. El amor es 
el primer peldaño hacia el cumplimiento de nuestros sueños. Sin el amor fra- 
casarás aunque poseas todos los conocimientos pedagógicos y habilidades di- 
dácticas del mundo. El amor es una actitud ante la vida, un estilo de vida. Para 
tener éxito pedagógico, triunfar y ser feliz, tiene que agradarme lo que hago. 
Debe gustarme mi profesión de educador y formador. El trabajo pedagógico 
debe convertirse en una actividad de disfrute para mí, tan agradable como 
practicar deportes, ir al cine o a algún restaurante, o simplemente leer un buen 
libro de pedagogía, de novela, de motivación y autoayuda, o escuchar música. 


Disfrutar con el trabajo que se hace es definitivamente indispensable, pero no 
es suficiente. El primer paso para alcanzar el éxito pedagógico es creer que 
puedes. La mayoría de los maestros no cree que puedan ser exitosos. Y tienen 
toda la razón. Si crees que no puedes ser un maestro exitoso, pues no lo serás 
jamás. Tienes que creer que puedes ser exitoso en el campo educativo, y luego 
ambicionarlo con amor. La pedagogía es Amor. Y lamentablemente muchos 
maestros no comprenden esto. Aunque a veces no es necesario compren- 
der. Si amas, la comprensión ocupará un segundo plano. ¿Qué sentido tiene 
comprender las cosas, si no las amas? Por el contrario, si amas, o no necesitas 
comprensión o hay comprensión de todo. La base de la comprensión es el 
amor. No hay comprensión sin amor. Y esta concepción es muy importante 
para el campo educativo, porque el niño y a la niña jamás podrá aprender algo 
sin amor. ¿Cómo puede un maestro aprender y enseñar a amar? ¿El amor se 
aprende? ¿Podemos pedagogizar el amor? El maestro debe aplicar la Pedago- 
gía del Amor en sus relaciones con los demás. Ese es el camino hacia el éxito 
pedagógico, ese es el camino hacia la calidad educativa, ese es el camino hacia 
el aprendizaje significativo, autónomo, auténtico e infinito, ese es el camino 
hacia la felicidad. 
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No puedes tratar a los niños y niñas como manejas tu carro, tus cosas o per- 
tenencias materiales. Habituado a manipular y mover las cosas en el mundo 
físico que te rodea, olvidas a veces que el trato social y escolar es muy diferen- 
te. Los niños y niñas tienen vida, emociones, intereses y voluntad propia, igual 
que tú. No debes manipularlos como una cosa, según tus antojos, debes ape- 
lar a sus sentimientos e intereses para crear en ellos la voluntad de que coo- 
peren contigo mismo. Para influir educativamente en los niños y niñas, es vital 
salvar el prestigio y la estima de ellos, pues en ocasiones los criticas delante de 
los demás, descubres sus defectos en público y les haces amenazas, sin reparar 
que a veces hieres sus sentimientos de orgullo. Si por el contrario, contribuyes 
a que los niños y niñas se sientan importantes; es decir, considerados, recono- 
cidos y estimados, lograrás en ellos una mayor complacencia para realizar las 
tareas que les pides. ¿Por qué no emplear una forma amistosa y amable con los 
niños y niñas?, los niños te devuelven la misma actitud que le ofreces. Tu niño 
es tu espejo y tú eres un espejo para tu niño. Si empleas una actitud agresiva 
o le presentas cara de enojo y disgusto, provocarás en él la misma reacción. 
Si los niños y niñas sienten hacia ti sentimientos de discordia y malos pensa- 
mientos, es imposible que logres atraerlos a tu manera de pensar o que desee 
cooperarte. El amor y el afecto que le demuestras a los niños y niñas descubre 
y promueve concordancias y el resentimiento revela y fomenta discrepancias. 


El amor se suma y se multiplica, lo contrario del resentimiento que resta y di- 
vide. En el amor no hay límites, ni en el dar, ni en el recibir. Puedes cosechar 
los mejores frutos cuando eres solidario y compartes con generosidad con los 
niños y niñas. Guiado por el amor, eres capaz de vivir dignamente con un plu- 
ralismo que fortalece las coincidencias y respeta las diferencias. En el hogar y 
en la calle puedes darle mayor fuerza a lo que te une y quitarle vigor a lo que 
te separa. Educar es una obra de infinito amor. El amor auténtico a los niños y 
niñas siempre está naciendo, si no nace todos los días entonces muere día a 
día. Hay que sacar tiempo para divertirse y cultivar detalles con los niños y ni- 
ñas. En realidad ningún detalle es pequeño, pues una palabra dulce a los niños 
y niñas puede suavizar un conflicto y una palabra ofensiva puede distanciarte 
de ellos. En las relaciones interpersonales con los niños y niñas es necesario 
afianzar la confianza con la sinceridad. Cuidar la relación amorosa con los niños 
y niñas exige mantener vivo el diálogo, la comunicación y el respeto; así como 
ser tolerante con los errores de ellos, evitando el perfeccionismo y la posesivi- 
dad. Sabes amar si les das a los niños y niñas un espacio de libertad, permitién- 
dole ser ellos mismos, en lugar de limitarlos con un egoísmo asfixiante. 


Debes vencer continuamente el monstruo de la costumbre y sólo puedes ven- 
cerlo con la energía renovadora de un amor creativo. El buen maestro armoniza 
la seguridad que brinda lo estable con el asombro que despiertan los cambios, 
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es como el árbol: fiel a su porción de tierra, pero con nuevas raíces, nuevos 
brotes, nuevas flores y nuevos frutos. Debes complementar la pedagogía tradi- 
cional con la pedagogía del amor, la letra no entra con sangre, amigo maestro, 
la letra entra con amor, con cariño, con ternura. Debes cambiar tu mentalidad 
y tu actitud, debes imprimirle una alta carga afectiva y motivacional a tu modo 
cotidiano de actuación en el interior de tu salón de clases. 


Para transformar tu escuela y modificar la actitud de los niños y niñas debes 
cambiar tú primero. Debes tratar con cariño y amor a los niños y niñas, ser afec- 
tuoso con ellos, no ser impulsivo ni tratarlos mal. No hay razón para dirigirte de 
manera violenta a algún niño tuyo. Debes educar más que instruir, tú no eres 
un impartidor de asignaturas en un colegio, tú eres ante todo, formador de 
hombres y mujeres, no eres un dictador en tu clase, ni un instructor. La instruc- 
ción está relacionada con la educación, pero no son lo mismo. La instrucción 
está relacionada con el pensamiento y la educación está relacionada con los 
sentimientos. El sentimiento no se puede clonar. La instrucción se relaciona 
con los conocimientos y las habilidades. La educación se relaciona con los va- 
lores, actitudes y normas de conducta. La instrucción apunta a la conciencia 
de los niños y niñas, mientras que la educación apunta al corazón. Por lo tanto, 
instruir puede cualquiera pero educar sólo quien sea un evangelio vivo. Tú de- 
bes ser un evangelizador de los niños y niñas. Y para lograrlo debes conocer 
bien a los niños y niñas, debes dominar bien lo que tus niños saben, lo que sa- 
ben hacer, cómo son, cómo piensan, cómo sienten y sobre todo sus dones, sus 
potencialidades, sus talentos, lo que pueden hacer, ya sea por sí mismos o con 
ayuda de los demás. Debes hacer un diagnóstico psicopedagógico integral de 
los niños y niñas, para determinar sus potencialidades y sus dificultades, pero 
sobre todo los motivos, las causas y razones que provocan estas dificultades, 
atrasos en el aprendizaje o estados de ánimo; y así poder eliminarlos, atenuar- 
los o limitarlos aprovechando sus potencialidades. 


12.2. CONCEPTUALIZACIÓN DE LA FELICIDAD 


El profeta Juan decía que “En todos los caminos siempre hay un desvío para 
ir a la felicidad”. Te ves en el espejo todos los días, pero nunca te detienes a 
preguntarte: ¿Quién es esa persona que veo allí? Ese momento puede ser el 
camino a tu felicidad. Miras tu cabello, tus ojos, tu nariz, pero nunca observas 
lo que hay dentro de tu mente. Te peinas, te arreglas la ropa, pero ¿alguna vez 
has tratado de arreglar tu personalidad y cambiar tu mentalidad, tu forma de 
pensar y tu actitud hacia tus niños y niñas? No son detalles, son las cosas más 
significativas de un maestro, lo de afuera no es tan importante, lo valioso de 


172 


EDUCACIÓN INFANTIL 


un maestro es su interior, quien lleva mucho afuera tiene poco adentro, mu- 
cho almacén poca alma. Conoces tu cuerpo, tus manos, tus pies, la forma de 
tus labios, pero ¿sabes quién eres como maestro?, ¿has visitado algún día a tu 
corazón? Detente algún día y visita tu corazón, él te dirá realmente quién eres 
como maestro. Tu corazón es tu personalidad. Tu corazón es tu principal estra- 
tegia pedagógica. Sólo serás feliz si haces aquello que te guste. Sin pasión y sin 
amor no hay felicidad. 


La pasión es la entrega sin límites, sin condiciones, sin tiempo, a ti mismo, a 
la familia, a tus niños y niñas, a su formación, a la escuela. Es guiarte por tus 
sueños. Tus sueños deben guiar tu amor y tu pasión por la educación integral 
y pacicultora. Debes convertir tus sueños en necesidad y deseo. Primero debes 
descubrir lo que te atrae, porque lo que te atrae se convierte en lo que te gusta, 
y de ahí surgen tus deseos, tus intereses y tus necesidades. Este es el triangulo 
de los motivos, que son la base de tus intenciones que se convierten en aspi- 
raciones, ideales, convicciones y certeza. Todo esto integrado es el Amor. Y si 
tienes Amor serás feliz toda la vida. Si te convences de que eres feliz, de verdad 
que lo eres, porque sientes amor por ti, por tu labor de educar, por todo, por los 
niños y niñas, por la naturaleza. Y el amor es la base de la felicidad. 


El amor es quien encauza los afectos, estimula el trabajo y es base de la cultura, 
esos tres ingredientes que son imprescindibles para hacer tu proyecto perso- 
nal. El amor es también la fortaleza y consuelo para superar todas las dificul- 
tades que puedan presentarse en la realización diaria de ese proyecto de vida 
y de futuro, sobre todo en los momentos de dificultad. El amor es la felicidad. 
Las principales competencias pedagógicas afectivas y espirituales del maestro 
y maestro del siglo XXI son el Amor y la Felicidad. No hay felicidad sin amor. 
La felicidad consiste en conocer y amar lo bueno. Ese bien capaz de satisfacer 
por completo y definitivamente la más profunda sed del hombre es el amor, 
que nunca puede estar ausente de un proyecto personal verdadero y capaz de 
hacer experimentar esa expansión y dilatación gratificante que constituye la 
felicidad. 


Davidson afirmó que la felicidad es algo que podemos cultivar deliberadamen- 
te por medio del entrenamiento mental que afecta al cerebro. Por lo tanto, una 
persona puede lograr, intencionalmente, impactar en las zonas cerebrales que 
controlan los afectos, emociones y sentimientos, provocar transformaciones 
físicas allí, crear y/o modificar redes y circuitos de comunicación afectiva entre 
las neuronas, mediante sinapsis de felicidad. ¡Sí, así como lo lees!, la felicidad 
se educa, de ahí que una persona puede aprender a ser feliz, es decir, pue- 
de entrenarse en la felicidad, con atención, concentración, esfuerzo, práctica, 
persistencia, voluntad, puede constreñir a su cerebro para que éste, a su vez, 
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fabrique, genere y produzca sentimientos de felicidad. En sus investigaciones, 
Davidson (citado por Begley, 2008; p. 287) ha venido atando cabos, según él, 
“aunque no sepamos con exactitud por qué la meditación sobre la compasión 
puede despertar emociones positivas, descubrir que la actividad cognitiva 
modifica la actividad en una de las regiones del cerebro encargadas de la emo- 
ción respalda la esperanza de que el entrenamiento mental puede modificar 
el punto nodal de la felicidad. En efecto, “el saber no nos hace mejores, ni más 
felices” (Kleist, citado por Ander-Egg, 2008; p. 23). Sin embargo, “toda ciencia 
que no tienda a la felicidad de todo el que vive y siente, será vana y perjudicial.” 
(Robin, 2000; p. 42). 


Los seres humanos somos emociones, afectos y sentimientos. 


Y” Puedes tu cuerpo aventurar pero tu alma aquí dejar. 

Y Puedes dar frecuencia de tu voz pero no comunicación. 

Y” Puedes navegar por Internet pero lograr que tu verdad sea magíster en 
banalidad. 

Y” El sentimiento no se puede clonar. 

Y” Aunque sigan labrando el camino a la gente con tecnologías seguiremos 
llorando como el Neandertal. 


Seguirás llorando como el Neandertal. Estas trascendentales ideas han sido ex- 
traídas de una bonita canción de dúo cubano Buena Fe. Las ideas nos invitan a 
reflexionar sobre la necesidad e importancia de transformar la escuela de hoy. 
Todos los pedagogos estamos de acuerdo de que en la actualidad es necesario 
lograr un cambio en la Educación y para ello es necesario que cambie la es- 
cuela. La escuela debe cambiar. El hogar y la institución educativa también. En 
cuanto a la transformación de la escuela y el hogar, a lo largo de nuestra vida 
profesional hemos sustentado una sola idea, un tanto compleja, pero una sola, 
que puede expresarse de la siguiente manera: El desarrollo de la institución 
educativa y la escuela contemporánea se basa en la filosofía del cambio, y se 
apoya en tres pilares fundamentales, que son: 


Y” El trabajo en equipos, como portador de creatividad, calidad y compromi- 
so en las decisiones y las acciones de los maestros y maestros de familia. 

Y” La cultura axiológica de todos los miembros de la escuela y de la institución 
educativa, como condición necesaria y resultado del desarrollo humano, 
es decir, la formación de competencias afectivas y valores compartidos que 
transformen la escuela y el hogar. 

Y” El liderazgo formativo, como la herramienta fundamental para el logro de 
los fines propuestos en la educación de los niños y niñas. 
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Estos aspectos se amplían y se profundizan en mi libro Pedagogía del Amor. 
¿Cómo hacer feliz al niño en la escuela?, Ediciones Litoral (Ortiz, 2009) 


12.3. LA EDUCACIÓN DEL CORAZÓN DE LOS NIÑOS Y NIÑAS 
MEDIANTE LA AFECTIVIDAD. EL VALOR DE UNA SONRISA 


Para exigirle amor y respeto a los niños y niñas primero debes darle amor a 
ellos y respetarlos. Está demostrado científicamente que sin afectos no se edu- 
ca. La afectividad es la base de la formación. La educación es un recinto cerrado 
cuyo candado está por dentro (en el corazón de los niños y niñas). Es preciso 
abrir ese candado con una llave afectiva para educar integralmente al hombre 
del futuro. Recuerda que sólo se es niño una sola vez, es por ello que tu hijo no 
sólo se cría, también se disfruta. Desde el vientre materno, entre madre e hijo 
se empieza a desarrollar un vínculo socio afectivo de aceptación y agrado recí- 
proco que se extiende a las otras personas miembros de la escuela. La relación 
afectiva con la madre, el maestro y demás miembros de la escuela, durante los 
primeros cinco años de vida, determinará su eficiente desarrollo posterior. 


Si la madre espera con amor a su hijo y se prepara para los cambios que se 
presentarán con su llegada, la relación afectiva se fortalecerá con los demás 
miembros de la escuela, no así cuando la madre no desea al niño o el ambiente 
escolar y familiar es negativo, entonces la madre vive una constante tensión 
que le ocasionará cambios glandulares y trastornos orgánicos tales como su- 
doraciones, aceleración del ritmo cardíaco y respiratorio, intranquilidad, au- 
mento de la adrenalina, malestares digestivos, alteración del sueño, etc. El feto, 
en el vientre materno experimenta esta intranquilidad que le trasmite la ma- 
dre y posteriormente podrá tener dificultades para adaptarse a su ambiente 
escolar, igual que dificultades en sus relaciones afectivas. Recuerda que el niño 
aprende mucho más, por lo que él ve y siente y el tono y actitud con que le 
dices las cosas, que por lo que le dices en sí. Su aprendizaje es más práctico y 
sensorio afectivo que racional. Aprende más mediante sus emociones que con 
sus pensamientos. Influye más su corazón que su conciencia en su desarrollo 
integral. La mente es importante, pero es más significativo el sentimiento. 


Por imitación se adquiere el lenguaje, por eso cada nación habla su propio 
idioma. El desarrollo del lenguaje ayuda al desarrollo intelectual y a la inte- 
gración socioafectiva. De ahí la importancia de que le hables amablemente 
a los niños y niñas, con cariño, ternura y afectividad. Por naturaleza el ser hu- 
mano es afectivo, sólo la experiencia negativa o el marginamiento lo vuelve 
huraño, desconfiado de los extraños. El niño siempre está lleno de afectos, le 
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agrada dar y recibir afectos. Disfrútalo, dale afecto y recibe su afecto, pero no 
lo consientas en exceso. Cuidado con mimarlo con extremismos, él también 
tiene sus obligaciones y debe cumplirlas para crecer, no sólo físicamente si no 
también en formación. Los niños y niñas aprenderán mucho de ustedes los 
maestros: si lo engañas aprenderá a engañar, si lo ofendes aprenderá a ofen- 
der, si lo tratas mal aprenderá a tratar mal. Cuidado con lo que le enseñas a los 
niños y niñas. El niño maltratado termina maltratando a los demás, o se vuelve 
sumiso, taimado, inseguro, incapaz de expresar afecto o recibirlo, resentido, 
poco sociable, inquieto, falto de atención y/o difícil de manejar. En este sentido 
es importante que seas afectuoso y amable con los niños y niñas. No debes 
negarles ni una sonrisa. 


El valor de una sonrisa. 


¿Sabes cuánto vale una auténtica sonrisa?, una sonrisa dejada de dar a un niño 
puede convertirse en una silla vacía mañana en la cena del hogar, una sonrisa 
dejada de dar a un niño puede convertirse mañana en una silla vacía en el sa- 
lón de clases. Si nos relajamos e imaginamos una de esas veces que nos hemos 
reído plenos de satisfacción, o cuando hemos disfrutado la radiante sonrisa de 
un niño pequeño, o aquella tan dulce y bondadosa de la niña, o la de ese niño 
de nuestra clase, que lleno de emoción sonríe al ver la solución de una tarea 
que hasta el momento no había obtenido, entonces sólo estas imágenes que 
guardamos con agrado en el recuerdo, bastarían para volver a experimentar 
todas las emociones positivas que nos proporciona esa auténtica sonrisa y se- 
ría suficiente su descripción para responder a nuestra pregunta inicial. 


Todos hemos percibido el enorme valor que tiene la sonrisa en la comunica- 
ción con nosotros mismos y con quienes nos rodean. Puede hacernos sentir 
esa ternura que brinda la caricia, nos transmite seguridad, amor, afecto, solida- 
ridad, entre otros aspectos importantes. En nuestra actividad pedagógica dia- 
ria, ella posee un valor emocional incalculable, esa, la que brota del corazón, 
sin ironía, ni dobles intenciones, la que le muestra al niño y a la niña el rostro 
radiante del maestro, que le infunde la fuerza para seguir adelante, la que le da 
la confianza de que rectificará una mala acción, la que hace disfrutar y contagia 
de alegría el aprendizaje colectivo. ¡Cuánto puede variar la atmósfera afectiva, 
en un momento de nuestra actividad pedagógica, una sonrisa oportuna, un 
chiste que encienda y refresque el ambiente! 


Sintámonos mejor a disfrutar la sonrisa compartida con nuestros niños y niñas, 
compañeros de labor, en nuestra escuela y con todo ser humano. Disfrutemos 
la sonrisa de quienes nos rodean. ¡Sepamos diferenciar el sonido de indis- 
ciplina de ese lindo coro de muchos niños riendo a la vez! Vinculemos ade- 
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cuadamente los momentos de fino humor que hacen variar las emociones del 
colectivo escolar y familiar, especialmente cuando se ha trabajado con tenaci- 
dad. Muchos son los autores que destacan la necesidad de disfrutar el humor 
para elevar niveles de creatividad, para enfrentar positivamente determinados 
conflictos y para evitar angustia y estrés. Analiza lo que quiso expresar Charles 
Chaplin en su bello poema “La sonrisa”: Una sonrisa cuesta poco y produce 
mucho. No empobrece a quien la da y enriquece a quien la recibe. Dura sólo 
un instante y perdura en el recuerdo eternamente. Es la señal externa de la 
amistad profunda. Nadie hay tan rico que pueda vivir sin ella. Nadie tan pobre 
que no la merezca. Una sonrisa alivia el cansancio, renueva las fuerzas. Y es 
consuelo en la tristeza. Una sonrisa tiene valor desde el comienzo que se da. Si 
crees que a ti la sonrisa no te importa nada, se generoso y da la tuya, porque 
nadie tiene tanta necesidad de la sonrisa, como quien no sabe sonreír. 


No por gusto Martí (1975) le aconsejó a Carmita (su hermana) en carta a María 
Mantilla...que se ría dos horas al día... con esa sabiduría que hay en lo simple y 
en lo cotidiano, en tan pocas palabras, le trasmitía lo que él veía como una ne- 
cesidad; la capacidad de reír y hacer reír; esta resulta imprescindible en nuestra 
labor de educadores. ¡Ah! Y en nuestros ratos de soledad, esos poquitos que a 
veces tenemos, disfrutemos de los momentos de placer que hemos tenido du- 
rante el día con nuestros niños y niñas, nuestros niños y niñas, nuestros compa- 
ñeros de trabajo, y apreciemos la saludable tranquilidad interna que sentimos 
con esa sonrisa nuestra que compartimos con nosotros mismos. ¿Consideras 
que resulta importante la sonrisa en tu comportamiento diario con los niños y 
niñas? ¿Por qué? Sería interesante argumentar en escuela las siguientes frases: 


Y “No se deja de reír al envejecer, se envejece cuando se deja de reír”. 
Y” “Es bueno iluminar la vida con el buen humor, el camino se nos hace menos 
tortuoso si aprendemos a reírnos de nosotros mismos y de la vida”. 


Finalmente vamos a comentar las siguientes frases: 


Y “El buen maestro es aquél que hace que lo difícil parezca fácil”. 

Y” “Un buen maestro infunde confianza en sus niños y niñas y convierte el 
aprendizaje en una tarea fascinante”. 

Y “Un solo día con un buen maestro reporta tanto, como mil días de estudio 
concienzudo”. 

Y” “Educar significa comprometerse a mejorar la vida de los demás, es ante 
todo una cuestión de amor”. 

Y” “El buen maestro es aquel que nos llegó al corazón, que nos comprendió o 
se interesó en nosotros como persona”. 
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Y “Todo maestro es un padre para sus niños y niñas, y todo padre es un maes- 
tro para sus hijos”. 


¿Qué es un maestro, según José Martí Pérez (1878)? 


“Aquel hombre a quien aman tiernamente sus niños y niñas, que le ven de cer- 
ca la virtud; aquel compañero que en la conversación de todos los días moldea 
y acendra, y fortalece el espíritu de sus educandos para la verdad de la vida; 
aquel vigía que a todas horas sabe dónde está y lo que hace cada niño y a la 
niña suyo, y les mata los vicios con la mano suave o enérgica que sea menester, 
en las mismas raíces, creando amor al trabajo y el placer constante de él en los 
gustos moderados de la vida.” 


12.4. BASES METODOLÓGICAS PARA HACER FELICES A LOS NI- 
ÑOS Y NIÑAS 


Y” Diagnosticar su nivel motivacional para las actividades de la escuela y del 
hogar. 

Y” Escucharlos y dialogar serenamente con ellos. 

Y” Tener en cuenta sus ideas, gustos, intereses, motivos y necesidades al pla- 
nificar y ejecutar las actividades escolares y familiares. 

Y” Crear un clima socio - psicológico participativo, proclive a la interacción 
entre todos los miembros de la escuela y de la familia. 

Y” Despertar emociones y sentimientos positivos en todas las actividades de 
la escuela y del hogar. 

Y” Constatar cómo los conocimientos asimilados por ellos en la escuela y en el 
hogar se van personalizando progresivamente e influyen en la regulación 
de su conducta. 

Y” Estudiar su comportamiento con objetividad, prudencia y paciencia para 
no incurrir en críticas innecesarias e imprecisiones. 

Y” Analizar sus actuaciones, opiniones, juicios y criterios desde su punto de 
vista y no sólo desde el tuyo. 

Y” Favorecer y estimular sus éxitos individuales y colectivos. 


12.5. DECÁLOGO PARA HACER FELICES A LOS NIÑOS Y NIÑAS 
EN LA ESCUELA Y EN EL HOGAR 


Y” Ámalos y déjalos que te amen. 
Y” Dale vida a todo lo que piensas, sientas, digas o hagas. 
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Utiliza palabras y frases brillantes y amables. Dales noticias positivas y ale- 
gres. Muéstrate positivo, colaborador y servicial. 

Conversa sobre temas que los motiven, háblales de manera sencilla y amis- 
tosa. Manifiesta interés cuando te hablen. 

Anímalos a hablar de sí mismos, de sus éxitos, de sus logros, proyectos, 
esperanzas y triunfos. 

Respeta sus ideas y opiniones. Diles que sus ideas son magníficas y brillantes. 
Llámalos por sus nombres. Elogia y resalta sus virtudes y cualidades y no 
sólo sus defectos y flaquezas. 

Haz que se sientan importantes, demuéstrales aprecio y confianza. Dale 
esperanzas y dígales que tendrán éxito. 

No los culpes por fracasar o cometer un error ni le hagas críticas innecesa- 
rias o destructivas. 

Analiza lo que pueden hacer y cómo pueden ser y no sólo lo que saben, lo 
que saben hacer y cómo son. 


Para finalizar este capítulo lleno de amor les dedico a todos los maestros, ma- 
dres, maestros, colegas y amigos, esta modesta poesía nacida de mi inspira- 
ción pedagógica y de mi amor por la educación: 


“La solución” 
La solución para la Calidad de la Educación 
No es sólo llevar a los niños y niñas a jugar, 
Utilizar un lenguaje coloquial al hablar 
O llevar a tu hijo a una sala de computación. 
La solución en la formación 
Integral de los niños y niñas 
No es tener cosas elegantes, 
Casa, ropa, carro o juegos de salón. 
En esta gran Revolución 
Educativa, digo con clamor: 
La solución sigue siendo sembrar Amor 
Y necesitamos una canción. 


Las siguientes ideas extraídas de una maravillosa canción (Reparador de Sue- 
ños) del trovador cubano Silvio Rodríguez ilustran las cualidades que deben 
caracterizarte como maestro en la actualidad: 


El maestro es un enanito: 


Y” Usa herramientas de aflojar los odios y apretar amores. 
Y” Tiene afán risueño de enmendar lo roto. 
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Y” Aparta piedras de aquí y basura de allá. 

Y Troca lo sucio en oro. 

Y Llega hasta el salón principal donde está el motor que mueve la luz. 


El maestro es un reparador de sueños: 


Y Llega hasta la persona, hasta todo el pueblo, hasta el universo. 
Y” Desde que él llega se acaba el silencio y aparece el trino. 
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Estándares, logros e indicadores 
de desempeño infantil 


El estándar es un objetivo o meta que sirve de punto de referencia de lo que un 
niño debe estar en capacidad de saber, saber hacer, ser y convivir, en un nivel 
educativo o área del conocimiento. 


13.1. FORMULACIÓN DE ESTÁNDARES DEL SABER, SABER HA- 
CER, SER Y CONVIVIR 


Es necesario formular estándares por grados y por asignaturas. Para ello se cla- 
sifican y se redactan los estándares en cuatro grandes grupos: 


1. Estándares del saber (conoce, sabe, analiza, comprende, aprende, entiende, 
reconoce), 

2. Estándares del saber hacer (identifica, compara, explica, describe, clasifica, 
diferencia, relaciona, diseña, elabora, propone, dibuja, recorta, canta, baila, 
dramatiza, suma, resta, divide, multiplica, soluciona problemas, contabiliza, 
escribe, traduce, interpreta, argumenta, establece, demuestra, caracteriza), 

3. Estándares del ser (ama, disfruta, valora, se sensibiliza, se concientiza, se 
emociona, se motiva, se entusiasma, siente) y 

4. Estándares del convivir (protege, cuida, colabora, es solidario, comparte, 
ayuda, coopera) 


El estándar responde a la pregunta ¿Para qué enseñar y aprender? Un estándar 
se cumple a través del alcance de varios logros. El logro es un objetivo que ex- 
presa el camino hacia el cumplimiento del estándar, que refleja los propósitos, 
metas y aspiraciones a alcanzar por el niño, desde el punto de vista afectivo 
(sentir), cognitivo (pensar) e instrumental (actuar). El logro también responde 
a la pregunta ¿Para qué enseñar y aprender? El logro representa el resultado 
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que debe alcanzar el niño al finalizar cada unidad de la asignatura, el resultado 
anticipado por supuesto, las aspiraciones, propósitos, metas, los aprendizajes 
esperados en los niños y niñas, el estado deseado, el modelo a alcanzar, tanto 
desde el punto de vista cognitivo como práctico y afectivo - motivacional (el 
saber o pensar, el saber hacer o actuar y el ser o sentir). De ahí que existan, tres 
tipos de logros, según el contenido del aprendizaje de los niños y niñas (des- 
de un nivel meso curricular): Logros cognoscitivos, Logros procedimentales, 
Logros actitudinales. El indicador de desempeño también es un logro, pero en 
un nivel más inferior, es un logro más específico y detallado. A continuación 
explicamos cada uno de los tipos de logros meso curriculares. 


13.2. FORMULACIÓN DE LOGROS COGNOSCITIVOS, PROCEDI- 
MENTALES Y ACTITUDINALES 


Logros cognoscitivos: Son los aprendizajes esperados en los niños y niñas 
desde el punto de vista cognitivo, representa el saber a alcanzar por parte de 
los niños y niñas, los conocimientos que deben asimilar, su capacidad de pen- 
sar, todo lo que deben conocer y comprender. 


Logros procedimentales: Representa las habilidades que deben alcanzar los 
niños y niñas, lo manipulativo, lo práctico, la actividad ejecutora del niño, lo 
conductual o comportamental, su capacidad de actuar, todo lo que deben sa- 
ber hacer. 


Logros actitudinales: Están representados por los valores morales y ciuda- 
danos, el ser del niño, su capacidad de sentir, de convivir, es el componente 
afectivo - motivacional de su personalidad. Generalmente se formula como 
mínimo un logro de cada tipo (cognoscitivo, procedimental y actitudinal) para 
cada unidad o tema de los que integran la asignatura. También existen tres 
tipos de logros según la intencionalidad del docente así como su alcance e in- 
fluencia educativa en la formación integral de los niños y niñas (desde un nivel 
micro curricular): Logro Instructivo, Logro Educativo, Logro Formativo. A con- 
tinuación explicamos cada uno de estos tipos de logros micros curriculares: 


13.3. FORMULACIÓN DE LOGROS INSTRUCTIVOS, EDUCATI- 
VOS Y FORMATIVOS. 


Logro instructivo: El logro instructivo representa el conjunto de conocimien- 
tos y habilidades que debe asimilar y dominar el niño en el proceso pedagó- 
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gico. Se formula mediante una habilidad y un conocimiento asociado a ella. 
Tiene la limitante que no refleja el componente axiológico tan significativo en 
la formación integral de nuestros niños y niñas. 


Ejemplos de logros instructivos: 


Recorta figuras. 

Colorea dibujos. 

Modela con plastilina. 

Reconoce a Dios. 

Identifica los colores. 

Clasifica los alimentos. 

Compara períodos históricos. 

Describe el paisaje. 

Caracteriza la personalidad de los héroes. 
Calcula operaciones complejas. 

Realiza operaciones aritméticas. 

Explica las causas de los ciclones. 

Escribe oraciones combinadas. 

Lee textos que utilizan el verbo TO BE en diversos tiempos. 
Diferencia las regiones por sus costumbres. 


SUNNKSKSKSKSKSKSKSSKSSSS 


Esta forma de redactar el logro instructivo no expresa el carácter procesal del 
aprendizaje. Esta variante es más pertinente para la redacción de los indicado- 
res del logro que se consignan en los boletines que se entregan a los padres 
de familia porque expresa con claridad el resultado alcanzado por el niño, sus 
avances, lo que sabe y lo que sabe hacer, sus éxitos en el proceso pedagógico, 
el estadio de desarrollo alcanzado: el logro. Existe una tendencia a redactar 
logros con un verbo (en infinitivo) que expresa la acción que sistematizará el 
niño en el proceso de formación y desarrollo de la habilidad presente en el 
logro, lo cual se puede considerar correcto en el sentido de que con el verbo 
se expresa con una mayor claridad la acción de aprendizaje que ejecuta el niño 
para aprender, evidenciando mejor la cualidad de proceso que tiene el apren- 
dizaje. 


Ejemplos: 


Recortar figuras. 
Colorear dibujos. 
Modelar con plastilina. 
Reconocer a Dios. 
Identificar los colores. 


XSSKSKS 
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Clasificar los alimentos. 

Comparar períodos históricos. 

Describir el paisaje. 

Caracterizar la personalidad de los héroes. 

Calcular operaciones complejas. 

Realizar operaciones aritméticas. 

Explicar las causas de los ciclones. 

Escribir oraciones combinadas. 

Leer textos que utilizan el verbo TO BE en diversos tiempos. 
Diferenciar las regiones por sus costumbres. 


XUNKSKSKSKSNSKSSKS 


Logro educativo: El logro educativo representa el conjunto de conocimien- 
tos, habilidades y valores que debe asimilar, dominar y fortalecer el niño en 
el proceso pedagógico. Se formula mediante una habilidad, un conocimiento 
asociado a ella y los valores asociados a dichas habilidades y conocimientos. 
Tiene la ventaja y superioridad sobre el logro instructivo que refleja (ya sea de 
manera explícita o implícita) el componente axiológico tan significativo en la 
formación integral de nuestros niños y niñas. Para redactar el logro educativo, 
se hace en forma de párrafo en donde cada uno de sus componentes principa- 
les (habilidad principal, conocimiento principal y conocimientos específicos; 
se enlazan por medio de gerundios y otros conectores tales como: teniendo 
en cuenta, considerando, sobre la base de, partiendo de. 


Ejemplos de logros educativos: 


Recorta figuras, reconociendo a los miembros de su familia. 

Colorea dibujos, valorando el significado de los seres vivos. 

Modela con plastilina, creando objetos útiles y originales. 

Reconoce a Dios como ser supremo, actuando en consecuencia con el le- 

gado de Jesús. 

Y Identifica los colores de la ropa de familiares, mostrando amor por los 
miembros de su familia. 

Y” Clasifica los alimentos, incorporando a su vida los principios para una sana 
alimentación. 

Y” Compara períodos históricos, respetando las diferencias ideológicas y cul- 
turales de las personalidades históricas. 

Y Describe el paisaje, cuidando las plantas. 

Y” Caracteriza la personalidad de los héroes, siendo respetuoso y tolerante 
con sus ideas y comportamientos. 

Y Calcula operaciones complejas, siendo solidario con sus compañeros. 

Y” Realiza operaciones aritméticas, mostrando responsabilidad y laboriosi- 
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dad. 

Y” Explica las causas de los ciclones, respetando la naturaleza y cuidando el 
entorno que le rodea. 

Y” Escribe oraciones combinadas, mostrando originalidad, creatividad y au- 
tenticidad. 

Y Lee textos que utilizan el verbo TO BE en diversos tiempos, valorando la 
importancia de una adecuada comunicación. 

Y” Diferencia las regiones por sus costumbres, reconociendo los valores cul- 
turales de su región. 


Ahora bien, para que exista una mayor integralidad en el trabajo pedagógico, 
una mayor uniformidad y coherencia, y una priorización consciente del com- 
ponente axiológico del desarrollo de la personalidad de nuestros niños y ni- 
ñas, el logro debe formularse con una concepción formativa. ¿Qué entender 
por logro formativo? 


Logro formativo: El logro formativo es un modelo pedagógico del encargo so- 
cial que le transfiere la sociedad a la escuela, que refleja los propósitos, metas y 
aspiraciones a alcanzar por el niño, que indican las transformaciones graduales 
que se deben producir en su manera de sentir, pensar y actuar. Cuando habla- 
mos de transformación gradual en la manera de sentir, hacemos referencia al 
desarrollo de las cualidades y valores de la personalidad del niño (saber ser), 
a partir de las potencialidades educativas que ofrezca el contenido a impartir 
en la clase. Estas cualidades y valores se determinan mediante la aplicación de 
instrumentos de diagnóstico fundamentalmente y de la entrega pedagógica 
que se realice del grupo de niños y niñas. Cuando se habla de transformación 
gradual en la manera de actuar, se hace referencia al desarrollo de habilida- 
des lógicas o intelectuales y profesionales en su personalidad (saber hacer). 
Cuando se habla de transformación gradual en la manera de pensar, se hace 
referencia al desarrollo del pensamiento lógico del niño (saber). Esto está re- 
ferido a los conocimientos que aprenderá o ejercitará durante la clase. En el 
caso del logro formativo, el valor ocupa el papel principal y la habilidad pasa a 
un segundo plano. 


El logro formativo está formado por el contenido, que es aquella parte de la 
cultura, ciencia o tecnología que debe ser objeto de asimilación por parte del 
niño durante el aprendizaje para alcanzar el logro propuesto. Está formado 
por las cualidades y valores que propicia, la habilidad y el conocimiento. Las 
potencialidades educativas constituyen posibilidades concretas existentes 
para dirigir el proceso de exteriorización e interiorización de normas de con- 
ducta social, valores y actitudes a través del proceso pedagógico. 
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La habilidad es el sistema de acciones que manifiesta el sujeto en su actividad 
teórica y práctica con el fin de resolver situaciones o problemas dados en la 
esfera social; sobre la base de los conocimientos adquiridos de una determina- 
da ciencia, arte o tecnología (Saber hacer). Las habilidades en sentido general 
pueden ser básicas que son las denominadas habilidades intelectuales (inter- 
pretar, definir, argumentar, describir, caracterizar, valorar, entre otras) y las ha- 
bilidades profesionales que son propias de las ciencias o de una determinada 
tecnología, ejemplo: tornear, taladrar, operar, explotar, elaborar, conducir, in- 
yectar, contabilizar, gerenciar, proyectar, entre otras. Cada habilidad posee una 
estructura funcional interna, o sea una serie de habilidades que al desarrollar- 
se paulatinamente en el niño, conducen a dicha habilidad. El conocimiento es 
un componente esencial del pensamiento, constituye la base gnoseológica de 
cualquier actividad teórica o práctica (Saber). Se identifican en hechos, fenó- 
menos, acontecimientos, procesos, datos, características de los objetos, con- 
ceptos, leyes, teorías, modelos, tecnologías, etc. En este análisis han quedado 
los componentes didácticos del logro educativo y del formativo: 


Y” La habilidad (indica ¿qué van hacer mis niños y niñas en la clase?) 

Y El conocimiento (indica ¿qué van a saber mis niños y niñas en la clase?) 

Y” Las cualidades y valores (indica ¿qué cualidades y valores desarrollar en la 
personalidad del niño, durante el contenido a impartir en la clase?) 


Ejemplos de logros formativos: 


Reconoce a los miembros de su familia, recortando figuras. 

Valora el significado de los seres vivos, coloreando dibujos. 

Crea objetos útiles y originales, modelando con plastilina. 

Actúa en consecuencia con el legado de Jesús, reconociendo a Dios como 

ser supremo. 

Y” Muestra amor por su familia, mediante la identificación de sus miembros. 

Y” Incorpora a su vida los principios para una sana alimentación, a través de 
una adecuada clasificación de los alimentos. 

Y” Respeta las diferencias ideológicas y culturales de las personalidades histó- 
ricas, comparando períodos históricos. 

Y” Cuida las plantas mediante la descripción del paisaje. 

Y” Esrespetuoso y tolerante con las ideas y comportamientos de los héroes, a 
través de la caracterización de la personalidad de los mismos. 

Y Essolidario con sus compañeros, calculando operaciones complejas. 

Y” Muestra responsabilidad y laboriosidad en la utilización de las operaciones 
aritméticas. 

Y” Respeta la naturaleza y cuida el entorno que le rodea a través de la explica- 

ción de las causas de los ciclones. 


SESSK 
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Muestra originalidad, creatividad y autenticidad en la escritura de oracio- 
nes combinadas. 

Valora la importancia de una adecuada comunicación, traduciendo textos 
que utilizan el verbo TO BE en diversos tiempos. 

Reconoce los valores culturales de su región, diferenciando las regiones 
por sus costumbres. 


Metodología para modelar los logros formativos: 


Para formular correctamente un logro en función de los componentes que he- 
mos analizado, según Luís Aníbal Alonso (2000), se debe continuar la siguiente 
lógica: 


2.1. 


Zi 


Precisar el nivel en donde se desea formular el logro: 


En este paso el docente, precisa a qué nivel (de la derivación gradual de 
logros) va a formular el mismo, o sea, si es para una unidad (tema) o para 
una clase. 


Determinar el método de aprendizaje (Contenidos): 


En este paso, el docente determina el orden lógico en el que el niño de- 
berá asimilar conocimientos y adquirir habilidades para el desarrollo de 
su modo de actuación cotidiana, según sea el nivel en el que se formule el 
logro. Este paso se realizará en el siguiente orden: 


Determinar el sistema de conocimientos: 


En este punto, el docente precisa cuál es el conocimiento principal y cuáles 
son los conocimientos específicos que tributan a él mediante una deriva- 
ción gradual y según la dosificación correspondiente. Es importante preci- 
sar, para no cometer errores, que este sistema de conocimientos va a estar 
en dependencia del nivel de profundidad del logro, es decir, si es un logro 
general, de una unidad temática o para una clase. 


Determinar el sistema de habilidades: 


En este paso, el docente precisa las habilidades que serán objeto de forma- 
ción y desarrollo, según sean los conocimientos a asimilar. Se selecciona la 
habilidad principal en correspondencia con el conocimiento principal y las 
habilidades (acciones) que se deben formar y desarrollar para su desarrollo 
pleno en correspondencia con los conocimientos específicos. Esimportan- 
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te señalar que estas habilidades se despliegan en mayor o menor nivel de 
complejidad. Este estará dado según el nivel de profundidad del logro que 
se formula. 


2.3. Determinar las cualidades y valores: 


Aquí el docente precisa qué cualidades y valores de la personalidad del 
niño se pueden desarrollar a partir de los conocimientos y habilidades de- 
clarados en el paso anterior. ¿Cómo determinarlas? Aplicando el siguiente 
algoritmo: 


a) Diagnosticar al grupo estudiantil al inicio del semestre: Para ello reco- 
mendamos la aplicación de métodos y técnicas establecidos por la Psi- 
cología Educativa. 


b) Precisar las principales regularidades que se evidencien en el diagnós- 
tico aplicado. En este paso se precisan las principales deficiencias o in- 
suficiencias que evidencian los niños y niñas del grupo estudiantil en el 
orden formativo de la personalidad. 


c) Determinar las cualidades y valores que se deben formar y desarrollar 
en la personalidad de cada uno de los niños y niñas del grupo estudian- 
til. Declararlas en la documentación del plan de clases. 


d) Analizar las características y particularidades propias que ofrecen cada 
uno de los contenidos (conocimientos y habilidades) a tratar en las asig- 
naturas, para fomentar en los niños y niñas cada una de las cualidades 
y valores determinadas en el paso anterior. Precisar el nivel de relación. 


e) Seleccionar las cualidades y valores a partir del análisis efectuado en el 
paso anterior y declararlas en el logro. 


3. Redactar el logro: 


Con todos los pasos realizados hasta el momento, se redacta finalmente el 
logro formativo. 
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Currículo infantil 


La Pedagogía Configuracional constituye una aproximación epistemológica, 
teórica y metodológica a los procesos socioeducativos, interpretados como 
procesos de desarrollo humano integral, que parte del reconocimiento de que 
estos procesos en tanto realidad objetiva y subjetiva constituyen espacios de 
construcción de significados y sentidos, entre los sujetos implicados, confi- 
gurando nuevas redes y circuitos de comunicación neuronal en los cerebros 
de dichos sujetos, para lo cual es imprescindible la configuración, es decir, la 
investigación, diseño, desarrollo y evaluación, de un currículo basado en los 
principios del funcionamiento del cerebro humano. No existe currículo sin ce- 
rebro, de ahí que sea necesario construir el neurocurrículo, en el sentido de 
que las estrategias evaluativas, pedagógicas, didácticas y curriculares deben 
ser compatibles con el cerebro humano, deben estar encaminadas a configu- 
rar las configuraciones cerebrales y deben contribuir a estimular la creación de 
nuevas redes y circuitos de comunicación neuronal, que permitan formar a los 
niños y niñas basándonos en los avances de las neurociencias. 


14.1. CONCEPTUALIZACIÓN DE CURRÍCULO 


El currículo se inserta El objeto de estudio de esta línea de investigación se 
inserta en las fronteras límites de dos ciencias de la educación: la Pedagogía y 
la Didáctica. Lo curricular no se reduce a los contenidos, sino que rebasa los lí- 
mites de éstos y abarca otras configuraciones didácticas. De ahí su relación con 
la ciencia didáctica. El Currículum es una concreción didáctica en un objeto 
particular de enseñanza - aprendizaje y aplica una concepción teórico - meto- 
dológica a una realidad educativa específica, no es más que un mediador entre 
la ciencia didáctica y el proceso de enseñanza-aprendizaje. El currículo adopta 
ciertas posiciones filosóficas, ideológicas, epistemológicas, sociológicas y psi- 
cológicas que se integran en una concepción didáctica y asigna determinadas 
exigencias y condiciones a la evaluación. Como práctica social y humana está 
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condicionado por la historia y las particularidades específicas de su contexto 
de producción y aplicación, por lo que tiene que encarar situaciones adversas. 
De ahí que el currículo sea analizado como el enlace entre la teoría educativa y 
la práctica escolar, entre lo que debería ser y lo que puede ser de una manera 
real, pero se circunscribe específicamente a su impacto en la evaluación como 
configuración didáctica. 


El currículo selecciona, organiza y estructura ciertos aprendizajes bajo deter- 
minadas concepciones didácticas, de acuerdo a criterios metodológicos, es 
por ello que la labor curricular es una actividad científico-técnica. Es objetivo 
en tanto responde diversos factores: teorías, regularidades, materias científi- 
cas, un contexto histórico-social determinado, las características particulares 
del niño y del grupo social; y es subjetivo porque se desarrolla por un sujeto. El 
currículo debe estar contextualizado en el mundo plural en donde la organi- 
zación educativa ejerce su influencia, pero al mismo tiempo debe ser universal 
para que los niños y niñas no se sientan extraños en un ambiente laboral dife- 
rente a aquel en el cual se formaron con una concepción de integralidad. Debe 
ser también abierto, contextualizado, integral, problematizador, inclusivo, de- 
sarrollador y humanizante. 


El desarrollo humano integral debemos analizarlo desde varias dimensiones: 
neurológica, psicológica, pedagógica, sociológica, antropológica, etc. Todos 
los seres humanos tenemos un potencial en nuestro cerebro'” que se desa- 
rrolla, complementa y configura en nuestra interacción con el medio. Sin em- 
bargo, el potencial humano no es sólo neural, sino que está condicionado his- 
tórica y culturalmente, a través de la actividad y la comunicación que el ser 
humano establece con las demás personas. Teniendo en cuenta estas conside- 
raciones neuropsicológicas, propongo un nuevo enfoque curricular que tenga 
en cuenta el proceso neuroconfigurador del cerebro humano y el rol de las 
neuronas en el aprendizaje y en la creación de nuevas redes y circuitos bási- 
cos de comunicación neuronal para el desarrollo humano integral. Propongo 
una nueva concepción científica del currículo: el Neurocurrículo, sin soslayar 
por supuesto el papel de la cultura y la socialización en el desarrollo humano 
integral, por cuanto el cerebro humano es un organismo neurobiopsicosocial. 
Sin embargo, pienso que estamos en condiciones de construir una teoría neu- 
rocurricular, que contribuya a perfeccionar nuestra visión y praxis acerca de la 
educación. 


El neurocurrículo debe ser inclusivo, humanizado, humanizante y humaniza- 
dor. Un neurocurrículo para la vida, para el amor y para la paz. En consecuen- 
cia, los contenidos neurocurriculares deben ser útiles y prácticos, organizados, 


17 Es por ello que es acertado y necesario hablar de Neurocurrículo. 
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comprensibles, dinámicos, coherentes con la filosofía institucional, amplios, 
deben tener un propósito definido, no complicados pero significativos, alcan- 
zables, cumplibles, medibles, holísticos, totalizadores y neuroconfiguradores. 
Es necesario no sólo tener un modelo didáctico general en el cual entronizar 
los diversos temas curriculares de tal manera que tengan sentido y significado 
para los niños y niñas, sino descubrir e identificar dicho modelo. 


Vivimos en un mundo que tiene un conocimiento fragmentado, disperso, ato- 
mizado, pero sabemos bien que las más grandes necesidades de la humani- 
dad nos deben guiar y encaminar hacia ese conocimiento general, holístico e 
integrador, el conocimiento más importante para la vida humana, el conoci- 
miento del hombre mismo, de su cerebro. El reto que tiene la escuela del tercer 
milenio es ir más allá de una visión curricular basada en fragmentos separados, 
en retazos curriculares; y trasladarse con urgencia, serenidad y seguridad ha- 
cia una posición en la cual los detalles del conocimiento se integran armóni- 
camente, de manera coherente y sistémica, con un enfoque integral y tota- 
lizador, con una dimensión holística y neuroconfiguracional, en forma clara, 
nítida, bien organizada y definida en un marco estructural humano. En efecto, 
el neurocurrículo es un todo unificado, configurado, y no sólo un conjunto de 
temas aislados, fragmentados y conectados a la ligera. El neurocurrículo debe 
estar encaminado al desarrollo armónico e integral de los niños y niñas, a su 
formación moral, espiritual, mental, física y social; al desarrollo de sus compe- 
tencias espirituales, afectivas, emocionales, cognitivas, comunicativas y labo- 
rales, entre otras; y a la configuración de redes y circuitos neuronales. 


Haciendo un análisis detallado y minucioso de las principales competencias 
espirituales, emocionales, afectivas y comunicativas, podemos derivar algunos 
contenidos integradores e invariantes del currículo del siglo XXI: el decálogo 
del currículo inclusivo y humanizador, los retos del neurocurrículo: Paz, Amor, 
Éxito, Lúdica, Diálogo, Armonía, Felicidad, Seguridad, Creatividad, Espirituali- 
dad. La realidad curricular actual exige una resignificación de la relación teoría- 
práctica en el manejo de los diferentes procesos y acciones de la labor for- 
mativa, a través de principios didácticos establecidos en la praxis pedagógica 
cotidiana. Estos principios deben constituirse en un cimiento esencial para la 
estructuración curricular en un sistema armónico y coherente, que permita la 
materialización de las categorías didácticas mediante la configuración de los 
componentes curriculares. En este sentido, desde el punto de vista práctico es 
importante definir una estructura coherente. Si se concibe al currículum como 
pensamiento y acción, como plan y praxis, es fácil deducir que posee varias 
dimensiones: diseño, desarrollo y evaluación. 
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14.2. DISEÑO, DESARROLLO Y EVALUACIÓN CURRICULAR. 


El diseño curricular es el currículum pensado, como lo denominan algunos au- 
tores; es el plan que se concibe, en el que queda reflejado el enfoque educativo 
que se desea. El desarrollo es la dimensión dinámica del currículum, en la que 
el proyecto se identifica con el propio proceso educativo. En el acto de educar 
se pone en vivo el currículum pensado, por lo que algunos lo identifican con 
el currículum vivido; aunque aquí cabe hacer una disquisición, ya que puede 
haber una diferencia, y de hecho siempre la hay, entre el currículum pensado y 
el currículum vivido, por lo rico e imprevisible de la realidad en que se produce 
el proceso educativo. No obstante, un programa curricular y una organización 
educativa son de calidad cuando convierten en realidad lo que dicen que son 
y hacen; es decir, cuando son coherentes. De manera que la sincronía entre los 
elementos curriculares y los elementos organizativos, administrativos y de go- 
bierno de la organización educativa, es definitiva para el desarrollo del modelo 
y de las metas de formación, así como para el logro de una gestión eficiente y 
un desarrollo sostenible de las organizaciones educativas. La evaluación es la 
dimensión curricular que posee el sentido de retroalimentar el propio proyec- 
to; y si entendemos el currículum como dinámica, resulta que su evaluación 
no es un acto final, sino que va ocurriendo a lo largo del desarrollo del propio 
proyecto, en sus diversas fases. 


Este enfoque de currículum como proyecto aporta una posición investigativa 
frente al proceso de enseñanza-aprendizaje. Así el currículum no es sólo un 
programa o un diseño, sino su desarrollo y evaluación; y quien lo elabora no es 
únicamente un diseñador, sino un docente-investigador. El docente es quien 
lo piensa, lo idea sistematizadamente, lo sigue en su desarrollo controlando 
características, analiza sus efectos y causales, y hace nuevas proposiciones 
para su mejoramiento. Para abordar el currículo como proceso dinamizador 
y neuroconfigurador para la renovación pedagógica y la construcción de una 
sociedad critica, autónoma, democrática y solidaria, se hace necesario indagar 
en el ámbito educativo, el grado de articulación que existe entre el currículo y 
el componente didáctico. 


14.3. DIMENSIONES, NIVELES Y DOCUMENTOS CURRICULARES 


El currículo tiene dos dimensiones: una dimensión estática y otra dimensión 
dinámica. Cada dimensión tiene niveles. Son tres niveles curriculares. La di- 
mensión estática tiene dos niveles y la dimensión dinámica tiene un nivel 
curricular. El nivel de la dimensión dinámica es el microcurrículo: nivel micro- 
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curricular. Los dos niveles de la dimensión estática son el macrocurrículo y el 
mesocurrículo: niveles macrocurricular y mesocurricular. El macrocurrículo es 
el nivel más alto del currículo, el mesocurrículo es el nivel del medio y el micro- 
currículo es el nivel de más abajo. El mesocurrículo es un nexo entre el macro- 
currículo y el microcurrículo. Todos los niveles tienen en cierta medida las dos 
dimensiones porque están interrelacionados. Son un sistema. No se pueden 
separar en la práctica. Sólo se separan en teoría, a partir de una abstracción 
teórica. Cada nivel se expresa y materializa en documentos: los documentos 
curriculares. Existen varios documentos curriculares, configurados. 


El macrocurrículo tiene los documentos: plan de estudio, proyecto educativo 
institucional (PEI), modelo pedagógico, manual de convivencias o reglamento 
estudiantil. El mesocurrículo tiene los programas de área y asignatura. El mi- 
crocurrículo tiene los planes de clase o aula, proyectos de aula. El plan de estu- 
dios es el documento macrocurricular es donde se relacionan todas las áreas y 
asignaturas. El diseño mesocurricular puede considerarse en ambas dimensio- 
nes: estática y dinámica, dado por el mismo enfoque sistémico — configuracio- 
nal y su carácter de mediador entre el macrocurrículo y el microcurrículo. Pero 
es por eso precisamente que se denomina mesocurrículo. Me parece más ade- 
cuado y más contextualizado al discurso pedagógico y científico actual hablar 
de macrocurrículo, mesocurrículo y microcurrículo. Ahora bien, esto no limita 
la introducción de otro nivel, otro término, el masocurrículo. De ser así, enton- 
ces tendríamos que hablar de 4 niveles. Lo cual es posible, todo depende de 
cómo lo analicemos. Es importante conceptualizar muy bien estos términos: 
macrocurrículo, masocurrículo, mesocurrículo y microcurrículo. En esta última 
clasificación de los niveles curriculares, el masocurrículo sería el programa de 
área y el mesocurrículo sería entonces el programa de cada asignatura dentro 
de un área específica. 


Todos los docentes de un área determinada deben elaborar el programa de 
cada asignatura de dicha área: el mesocurrículo, estructurando los temas o 
unidades en competencias, preguntas problematizadoras, logros u objetivos, 
temáticas y estrategias pedagógicas. Esta concepción se estructura de la si- 
guiente manera: 


1. Macrocurrículo: plan de estudios, PEl, modelo pedagógico y manual de 
convivencia o reglamento estudiantil. 

2. Masocurrículo: programa del área. 

Mesocurrículo: programa de cada asignatura del área. 

4. Microcurrículo: plan de clases o proyecto de aula. 
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Es necesario aclarar que los términos macrocurrículo, mesocurrículo y micro- 
currículo, son términos didácticos, de la Didáctica como ciencia de la educa- 
ción, y del currículo como teoría científica. En el caso del término mesocurrí- 
culo, éste se utiliza para designar el diseño curricular que sirve de mediador 
o puente entre el macrocurrículo (plan de estudios) y el microcurrículo (plan 
de clases). Constituye el diseño del programa de área y/o asignatura de un 
determinado plan de estudios. El mesocurrículo es el currículo del medio. Es el 
currículo que permite operacionalizar, darle vida y materializar el macrocurrí- 
culo. Asimismo, el mesocurrículo sienta las bases y define pautas para el dise- 
ño microcurricular. La estructura mesocurricular de cualquier área o asignatura 
incluye el conjunto de competencias, preguntas problematizadoras, logros u 
objetivos, contenidos y metodologías para el desarrollo de una determinada 
área del conocimiento. 


14.4. ESTRUCTURA DIDÁCTICA ORGANIZATIVA DEL CURRÍCU- 
LO INFANTIL 


La estructura didáctica organizativa del neurocurrículo está conformada por 3 
diseños curriculares bien relacionados entre sí, configurados: el diseño didác- 
tico macrocurricular, el diseño didáctico mesocurricular, y el diseño didáctico 
microcurricular. 


A continuación se explican cada uno de ellos: 
Diseño didáctico macrocurricular: plan de estudios o pensum. 


Existe un criterio generalizado de que los elementos siguientes son esenciales 
para la estructuración del macrocurrículo: 


Mapa de asignaturas o módulos. 

Extensión por trimestre, semestre o años. 

Perfil del graduado. 

Problemas que debe resolver. 

Estándares por asignatura o área del conocimiento. 

Ejes de aprendizajes: contenido teórico, práctico e investigativo. 
Aclaraciones interdisciplinarias: logros y puntos de contacto. 
Metodología. 

Evaluación y acreditación. 

Material de estudio, fuentes bibliográficas. 


NN NN ANS SS 
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Ahora bien, para la macroestructuración de un neurocurrículo, es decir, para 
la organización didáctica de un macrocurrículo que tenga en cuenta las confi- 
guraciones del cerebro”*, es necesario primeramente construir dos matrices, la 
Matriz Didáctica No. 1. Relación entre los problemas y las configuraciones del 
cerebro humano y la Matriz Didáctica No. 2. Relación entre las competencias 
humanas y las dimensiones de la personalidad (Lee el libro Cerebro, Currículo y 
Mente Humana, Ediciones Litoral, 2009). 


Diseño didáctico mesocurricular: programa de asignatura y/o de área: 


En correspondencia con el plan de estudios (diseño macrocurricular) y con las 
configuraciones cerebrales, el programa de área y/o asignatura debe tener los 
siguientes elementos básicos: 


Y Justificación. 

Y Problemas (es lo que debe saber hacer el niño con los conocimientos de 
dicha asignatura o área, las situaciones problémicas de la vida que él sabrá 
resolver cuando termine la asignatura). 

Y Eje problémico: Pregunta problematizadora (para cada unidad) 

Y” Logros u objetivos (cognoscitivos, procedimentales y actitudinales), uno 

de cada tipo para cada unidad. 

Contenidos (ejes de aprendizaje: conocimientos, habilidades y valores). 

Metodología de enseñanza y aprendizaje. 

Recursos didácticos. 

Sistema de evaluación. 

Bibliografía. 


XSSKSKS 


Estructura organizativa de los componentes del programa de asignatura: 


a) Descripción: 

Asignatura o área: 

Grados o semestres en que se desarrolla: 
Total de horas por cada grado o semestre: 


b) Justificación: 

Necesidad de la asignatura, importancia económica, política, social y humana; 
razones por las que debe estar presente en dicho plan de estudio, significación 
para la formación del niño, para la estimulación de sus procesos afectivos y 
cognitivos. Incluye el significado de la asignatura para la estimulación de las 


18 Configuración cognitiva (nociones, conceptos, memoria, imaginación, pensamiento), 
configuración afectiva (afectos, emociones, sentimientos, actitudes, valores) y configuración 
instrumental (operaciones, acciones, habilidades, destrezas) 
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configuraciones cerebrales y de qué manera los contenidos de dicha área con- 
tribuyen a estimular la creación de nuevas redes y circuitos de comunicación 
neuronal. 


c) Problema que resuelve (¿Por qué enseñar y aprender?): 

Dificultad, contradicción, insuficiencia o conflicto, presente en el objeto (la na- 
turaleza, la sociedad, la vida, la comunidad, la familia, el entorno, el mundo 
productivo y el propio ser humano) que provoca en el sujeto una necesidad 
y éste ejerce una acción para solucionarlo. Es lo que el niño tiene que saber 
hacer cuando termine la asignatura, las dificultades que tiene que saber solu- 
cionar utilizando los conocimientos, habilidades, destrezas de dicha área. 


d) Eje problémico 
Pregunta problematizadora en cada unidad o tema. 


e) Logros u objetivos (¿Para qué enseñar y aprender?): 

Los logros u objetivos son los fines que deben alcanzar los niños y niñas al fina- 
lizar la asignatura, el resultado anticipado, las aspiraciones, propósitos, metas, 
los aprendizajes esperados en los niños y niñas, el estado deseado, el modelo 
a alcanzar, tanto desde el punto de vista cognitivo como práctico y afectivo — 
motivacional (el saber o pensar, el saber hacer o actuar y el ser o sentir). Gene- 
ralmente se formula como mínimo un logro u objetivo de cada tipo por unidad 
o tema para cada asignatura). 


Y” Logros u objetivos cognoscitivos: Son los aprendizajes esperados en los 
niños y niñas desde el punto de vista cognitivo, representa el saber a al- 
canzar por parte de los niños y niñas, los conocimientos y conceptos que 
deben asimilar, su pensar, todo lo que deben conocer, lo racional, lo inte- 
lectual. 

Y” Logros u objetivos procedimentales: Representa las habilidades o des- 
trezas que deben alcanzar los niños y niñas, lo manipulativo, lo expresivo, lo 
práctico, la actividad ejecutora del niño, lo conductual o comportamental, 
su actuar, todo lo que deben saber hacer, lo instrumental o praxiológico. 

Y Logros u objetivos actitudinales: Están representados por los valores éti- 
cos, estéticos, morales y ciudadanos, el ser del niño, su capacidad de sentir, 
de convivir, es el componente afectivo - motivacional de su personalidad. 
Incluye los procesos volitivos del niño y lo emocional. 


f) Contenidos de la asignatura (¿Qué enseñar y aprender?): 


Y Sistema de conocimientos, en correspondencia con los logros u objetivos 
cognoscitivos. Conjunto de conceptos básicos para estimular el desarrollo 
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de la sensación, percepción, memoria e imaginación. 

Y” Sistema de habilidades o destrezas específicas de la asignatura, en co- 
rrespondencia con los logros u objetivos procedimentales. Conjunto de 
acciones y operaciones para estimular el pensamiento, el lenguaje y la in- 
teligencia humana. 

Y” Sistema de valores propios a formar en esa asignatura, en corresponden- 
cia con los logros u objetivos actitudinales. Conjunto de actitudes intelec- 
tuales que permiten configurar el sistema afectivo de la personalidad: afec- 
tos, emociones y sentimientos. 


En el caso del programa de la asignatura, para cada grado o semestre se debe 
especificar el plan de temáticas o unidades, detallando el problema y objetivo 
de cada unidad, así como la cantidad de horas y los tres tipos de contenido 
(conceptual, procedimental y actitudinal). 


g) Metodología (¿Cómo enseñar y aprender?): 


Sistema de métodos de enseñanza, estrategias didácticas, procedimientos de 
aprendizaje, técnicas participativas, juegos didácticos y dinámica de grupos 
que son factibles, pertinentes y recomendables utilizar en esa asignatura para 
estimular la configuración de las configuraciones del cerebro y en consecuen- 
cia la creación de nuevas redes y circuitos neuronales. 


h) Recursos didácticos (¿Con qué enseñar y aprender?): 


Objetos, sujetos, mediaciones, medios de enseñanza tangibles o intangibles 
que facilitan la utilización de los métodos de enseñanza y aprendizaje neuro- 
configurador. 


i) Sistema de neuroevaluación (¿Qué tanto han aprendido los niños y ni- 
ñas?) 


El sistema de neuroevaluación debe estar encaminado a constatar qué tanto 
han configurado los niños y niñas nuevas redes y circuitos de comunicación 
neuronal, está integrado por las preguntas orales y escritas que se formularán 
a los niños y niñas, pruebas parciales y finales, proyectos, trabajos extractase, 
tareas integradoras que permitan impactar en los hemisferios cerebrales, esti- 
mular los procesos afectivos y cognitivos y contribuir a la creación de nuevas 
redes y circuitos neuronales, configurando de esta manera las configuraciones 
del cerebro humano. 


197 


ALEXANDER ORTIZ OCAÑA 
j) Bibliografía: 


Literatura técnica básica y complementaria para la construcción, asimilación 
y apropiación de los conocimientos, desarrollo de habilidades y destrezas, y 
fortalecimiento de valores, bibliografía del docente y bibliografía de los niños 
y niñas. Puede incluirse además alguna literatura pedagógica, neurocientífica, 
psicológica y didáctica. 


Diseño didáctico microcurricular: plan de neuroclase: 


Existe un consenso entre los pedagogos que los siguientes elementos son bá- 
sicos para la estructuración didáctica del microcurrículo: 


. Eje problémico: Descripción de una situación problémica o pregunta pro- 
blematizadora. 

« Logro u objetivo general e integrador (instructivo, educativo o formativo): 
(Sólo un logro que integre lo cognoscitivo, lo procedimental y lo actitudi- 
nal). 

« Módulo Problémico No. 

« Ámbitos de Investigación. 

* Tareas docentes: Actividades de enseñanza (maestro) y de aprendizaje 
(niño): 

+ Actividades de motivación para el nuevo contenido. 

« Actividades de exploración de los conocimientos previos. 

+ Actividades de confrontación de ideas del docente y los niños y niñas. 

* Actividades de construcción conceptual. 

+ Actividades de socialización. 

+ Actividades de control. 

+ Actividades de evaluación y autoevaluación. 

+ Actividades de proyección. 

+ Recursos didácticos para enseñar y aprender. 

- Bibliografía básica para el docente y para los niños y niñas. 


Ahora bien, todos estos elementos del microcurrículo deben estar en función 
de desarrollar el pensamiento de los niños y niñas, la estimulación de su inteli- 
gencia, la creación de nuevas redes y circuitos neuronales tomando como base 
las configuraciones del cerebro humano. En el Apéndice 3 se puede apreciar 
una propuesta de modelo del plan de clase en la educación infantil. 
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14.5. DINÁMICA DEL PROCESO DE ENSEÑANZA - APRENDIZA- 
JE INFANTIL 


Los elementos que se detallan a continuación pueden ser encontrados en 
mi libro Didáctica problematizadora y aprendizaje basado en problemas (Ortiz, 
2009; p. 109-118) pero explicados con una mayor amplitud y profundidad des- 
de el punto de vista didáctico. 


En cada tema o unidad el docente debe cumplir con sus niños y niñas algunas 
actividades mínimas o básicas, esenciales para lograr el buen desarrollo del 
proceso pedagógico, estas actividades son las siguientes: 


Y” Actividades de motivación para el nuevo contenido. 

Y” Actividades de exploración de los valores, actitudes, emociones, senti- 
mientos, habilidades, destrezas, conocimientos previos y preconceptos. 

Y” Actividades de confrontación de ideas del docente y de los niños y niñas. 

Y” Actividades de construcción axiológica, procedimental y conceptual. 

Y” Actividades de configuración de redes y circuitos neuronales. 

Y” Actividades de socialización. 

Y” Actividades de control y medición. 

Y” Actividades de evaluación y autoevaluación. 

Y” Actividades de proyección didáctica. 


Estas actividades no necesariamente deben desarrollarse en una secuencia ló- 
gica, lo más importante es que todas se cumplan durante el desarrollo de una 
unidad o tema determinado, durante el proceso de la clase, inmersas y relacio- 
nadas con los eslabones y momentos del proceso didáctico neuroconfigurador. 
Por su carácter general es importante que estas actividades se operacionalicen, 
se materialicen y se concreten en acciones específicas conscientes que permitan 
modificar el cerebro. A partir de estos postulados, considero que la intención de 
modificar las estructuras cerebrales mediante el neurocurrículo que propongo, 
es una tarea factible, viable, pertinente, alcanzable, insoslayable, impostergable 
y asequible, para lo cual hay que hacer partícipes a los docentes, niños y niñas y 
padres de familia, mediante un conjunto de acciones neuroconfiguradoras que, 
estructuradas científicamente, en forma de sistema, podrían garantizar el logro 
de resultados más óptimos en la formación humana. 


Momentos del proceso didáctico neuroconfigurador: 


Siguiendo la integración de las actividades significativas propuestas, es im- 
portante que estas actividades se cumplan dentro de un proceso, que incluye 
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diversos momentos que resultan apropiados para el logro de aprendizajes au- 
tónomos, auténticos y neuroconfiguradores, integrados a tres etapas: afectiva, 
instrumental y cognitiva; es decir, siguiendo una ruta neuroconfiguradora: de 
la emoción y el sentimiento, a la práctica, a la acción, y de ahí a la reflexión, 
al intelecto. La etapa de configuración afectiva está compuesta por dos mo- 
mentos: exploración y motivación. La etapa de configuración instrumental 
está integrada por dos momentos: construcción de nuevas redes y circuitos 
neuronales, y aplicación. La etapa de configuración cognitiva está formada por 
el momento de evaluación. A continuación ilustro cada una de estas etapas y 
sus momentos: 


1. Etapa de la Afectividad (Configuración Afectiva): 
Y” Momento de exploración. 
Y” Momento de motivación. 


2. Etapa de la Instrumentalización (Configuración Instrumental): 
Y” Momento de configuración de nuevas redes y circuitos neuronales. 
Y” Momento de aplicación. 


3. Etapa de la Cognición (Configuración Cognitiva): 
Y” Momento de evaluación. 


Procedimiento metodológico para dirigir científicamente el aprendizaje 
autónomo, auténtico y neuroconfigurador: 


La ejecución de estas actividades permite estructurar didácticamente el si- 
guiente procedimiento metodológico para dirigir un aprendizaje autónomo, 
auténtico y neuroconfigurador (decálogo neurodidáctico): 


1. Planteamiento del problema (pregunta problematizadora). 

2. Orientación hacia el logro u objetivo instructivo, educativo o formativo. 

3. Descubrimiento de los conocimientos previos, preconceptos, habilida- 
des, destrezas, valores, actitudes, emociones y sentimientos de los niños 
y niñas (nivelación y habilitación). 

4. Motivación hacia el contenido (conocimientos, habilidades, valores, re- 
des y circuitos neuronales). 

5. Presentación del contenido: desarrollo de procesos de actividad y comu- 
nicación. 

6. Configuración de la estructura cognitiva, instrumental y afectiva de los 
niños y niñas. 

7. Revelación de la contradicción inherente a la situación problémica de 
aprendizaje. 
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Actuación de los niños y niñas (oral y/o escrita). 

9. Obtención del producto científico final (aprendizaje, educación, desarro- 
llo y configuración cerebral). 

10. Evaluación del nivel de aprendizaje, educación, desarrollo y configura- 

ción neuronal de los niños y niñas. 


Como se aprecia, la configuración de las configuraciones cerebrales es el fin 
de la Pedagogía Configuracional, y el medio es el neurocurrículo, que permite 
configurar y/o modificar nuevas redes y circuitos de comunicación neuronal, 
con el fin de potenciar y optimizar el aprendizaje, que es el objeto principal de 
la Neurodidáctica, lo cual se logra mediante el empleo de actividades configu- 
rantes. Es cierto que estos cambios, modificaciones y configuraciones cerebra- 
les, inducidos de manera voluntaria, planeados y organizados de manera seria, 
constante y persistente, concebidos desde el punto de vista didáctico, bien 
pensados, sistematizados y estructurados científicamente, requieren un obje- 
tivo, un fin, un propósito, un extraordinario esfuerzo intelectual y afectivo, y un 
fuerte entrenamiento, pero esto es lograble mediante el currículo investigado, 
diseñado, desarrollado y evaluado a partir de los principios del funcionamien- 
to del cerebro humano, es decir, mediante un neurocurrículo. 


8 estrategias didácticas desarrolladoras y neuroconfiguradoras. 


Y” Relacionar los aprendizajes estrictamente con el estado del desarrollo en el 
cual se encuentre el niño (a). 

Y” Permitir al niño (a) la manipulación de objetos de su entorno para que los 
transforme e introduzca las variaciones que le sean posibles. 

Y” Evitar las actividades que sean copia, memorización o repetición de otras. 

Y Facilitar toda interacción comunicativa en la cual se intercambian com- 
prensiones, se desarrollan habilidades y destrezas, y se aprenden, por imi- 
tación, todo tipo de conductas. 

Y” Utilizar la retroalimentación, es decir, comentarios acerca del desarrollo de 
un ejercicio o acerca de los resultados de una evaluación con el fin de for- 
talecer el desarrollo de procesos afectivos, cognitivos y procedimentales. 

Y” Interrogar constantemente, pues de esta manera se activa mental y verbal- 
mente al niño porque le permite la práctica y ejercitación con las respues- 
tas que emite. 

Y” Propiciar el intercambio de opiniones para fomentar el uso del lenguaje 
como instrumento de comunicación básica, gracias al cual se construyen y 
comparten significados. 

Y” Favorecer que el niño (a) haga inferencias lógicas que lo lleven a desarrollar 
nuevos esquemas conceptuales y a construir nuevas estructuras axiológi- 
cas y cognitivas, a través de juegos, de técnicas participativas y dinámicas. 
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Aprendizaje infantil basado 
en problemas (AIBP) 


En la enseñanza tradicional se busca esencialmente la formación de un pen- 
samiento empírico, el niño al aprender es un receptor pasivo y el maestro al 
enseñar es activo, el conocimiento se asimila por aproximaciones sucesivas, se 
ofrece como verdades acabadas y generalmente existe un insuficiente vínculo 
con la vida. Aunque se han realizado intentos por atenuar los aspectos negati- 
vos de la didáctica tradicional en virtud de las necesidades actuales de la socie- 
dad, lo cierto es que aún persiste, en la mayoría de los países de Iberoamérica, 
esta concepción en la práctica escolar de los docentes (Zilberstein, 1999; Sil- 
vestre, 2000). Ahora bien, en el proceso de enseñanza - aprendizaje, en la vida, 
en la práctica cotidiana, se presentan continuamente situaciones nuevas, in- 
comprensibles, desconocidas, que pueden ser de diverso nivel de complejidad 
y que pueden diferir por su grado de definición, pero que todas tienen algo en 
común: no pueden ser resueltas por estrategias de acción ya conocidas por 
el niño. Estas son las situaciones problémicas, el problema a resolver. Preci- 
samente, la tarea docente surge a partir de las situaciones problémicas y del 
problema. Ahora bien, es necesario que distingamos la situación problemáti- 
ca, del problema, ya que, si bien tienen una estrecha relación, no pueden iden- 
tificarse. La situación problemática es para el niño algo confuso, sabe que algo 
hay que hacer, que algo falta, pero no tiene una clara conciencia de lo que es. 
Es precisamente aquí donde se inicia la actividad pensante, como instrumento 
intelectual de análisis de la situación problemática cuyo resultado es la formu- 
lación del problema a resolver, de la tarea a enfrentar propiamente dicha. El 
planteamiento del problema significa, que ya ha sido establecido lo conocido 
y lo desconocido de la situación, al menos en forma aproximada. Es decir, ya 
es posible para el niño formular verbalmente las condiciones iniciales y la in- 
cógnita a descubrir, aunque sea en una primera aproximación. En el curso de 
la actividad pensante dirigida a la solución del problema van descubriéndose 
nuevos aspectos de éste y se va precisando la incógnita. Las características del 
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problema se hacen más claras y su solución final significa el descubrimiento de 
lo desconocido, la determinación definitiva de la incógnita. 


15.1. CARACTERIZACIÓN DEL APRENDIZAJE INFANTIL BASA- 
DO EN PROBLEMAS (AIBP) 


Majmutov (1983) desarrolló y sistematizó un sistema didáctico en las décadas 
del 60 y 70 en la antigua URSS, para lo cual estudió las experiencias de avan- 
zada en su país, en el que define la metodología a seguir de lo que llamó << 
enseñanza problémica >>. Con este sistema criticó la enseñanza tradicional, al 
expresar que ésta le ofrece al niño, por lo general, los conocimientos ya hechos 
y elaborados, se le asigna un papel pasivo de simple receptor de conocimien- 
tos que después debe repetir, sin comprender plenamente cómo fue el proce- 
so de búsqueda y construcción teórica que llevó a esos conocimientos. En su 
sistema, Majmutov (1983) parte de concebir al niño como un ente activo, por 
lo que debe realizar una actividad para poder apropiarse del conocimiento, y 
con ello desarrollar su intelecto. Plantea que es importante que el niño, junto 
con el conocimiento, asimile los métodos y procedimientos que utilizó el cien- 
tífico en el desarrollo de la ciencia. 


El objetivo en su sistema es hacer transitar al niño (de manera abreviada) por 
caminos similares a los que transitó el científico para llegar a sus conclusiones. 
En este tránsito el sujeto no sólo se apropia del conocimiento, sino de la lógica 
de la ciencia en cuestión en la solución de un problema determinado; para 
ello, parte de no brindar el conocimiento ya fabricado, sino que el maestro se 
centra en reflejar las contradicciones del fenómeno estudiado, en forma de 
problema, crea una situación problémica, con el fin de que el niño se sienta 
motivado a darle solución y se apropie del conocimiento y de los métodos del 
pensamiento científico. Esta definición se refiere sólo a la actividad del maes- 
tro y no expresa el objetivo de la organización de la didáctica problematizado- 
ra. No se plantea de manera explícita cuál es el papel del niño en ese proceso. 
Además, el proceso de enseñanza se presenta como el proceso de adquisición 
de los conocimientos sólo mediante la solución de problemas. 


Medina (1997) aborda la enseñanza problémica como una propuesta en la que 
el espacio donde se definen los problemas que tienen una significación para 
los jóvenes lo constituye básicamente su vida cotidiana y los conflictos de su 
entorno social. Como se aprecia, existen muchas definiciones de enseñanza 
problémica (didáctica problematizadora). Algunos autores consideran que es 
un sistema, otros la definen como conjunto de acciones, proceso del conoci- 
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miento o actividad docente encaminada a la asimilación productiva de los co- 
nocimientos. Las investigaciones cubanas realizadas en este campo (Martínez, 
1987; García, 1990; Brito, 1994; Baró, 1997) confirman que la didáctica proble- 
matizadora favorece la tendencia de enseñar a aprender, además de contribuir 
al desarrollo del trabajo metodológico del maestro con un enfoque crítico y 
creador. Se han obtenido resultados por vía experimental (Torres, 1993; Pere- 
da, 1993) relacionados con el grado de construcción, asimilación y apropiación 
creativa de los conocimientos. 


15.2. CATEGORÍAS DE LA DIDÁCTICA PROBLEMATIZADORA 


En este trabajo se han considerado cuatro categorías fundamentales de la di- 
dáctica problematizadora (Martínez, 1987): La situación problémica, el proble- 
ma docente, las tareas problémicas y las preguntas problémicas. 


La situación problémica (pregunta problematizadora): 


En este trabajo se considera la situación problémica como el momento inicial 
del pensamiento. El hombre comienza a pensar cuando aparece en él la nece- 
sidad de comprender algo, cuando descubre una contradicción en su sistema 
de conocimientos. Y es precisamente la contradicción surgida en la compo- 
sición de los conocimientos (unos niños dicen que sí, otros dicen que no), lo 
que conlleva a la necesidad de investigar con más profundidad el objeto de 
estudio. 


La base de la situación problémica es la contradicción entre los nuevos cono- 
cimientos y los anteriores. Ahora bien, aunque la situación problémica puede 
ser engendrada, no es en los datos donde está el conflicto, es en las relaciones 
que éstos manifiestan, en su ajuste a un esquema anterior del niño. La situa- 
ción problémica, desde el punto de vista de la asimilación del niño, como tipo 
específico de actividad intelectual, constituye para él algo inesperado que es- 
timula su pensamiento sin conocer al principio por qué surge. Es algo que lo 
sorprende súbitamente, un estado de tensión intelectual que se produce en él 
y lo impulsa a la búsqueda. Constituye la primera etapa de la actividad cognos- 
citiva independiente cuando el niño se relaciona con el contenido de la ciencia 
y encuentra una contradicción que no puede explicar con los conocimientos 
que posee. Desde el punto de vista metodológico, desde el ángulo de la en- 
señanza, el maestro la crea y la dirige conscientemente hacia la asimilación de 
los conocimientos del niño. 
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En la situación problémica el conocimiento se presenta como una dificultad al 
sujeto de aprendizaje que le plantea la necesidad de la búsqueda de nuevos 
conocimientos o de nuevos modos de acción, pero no toda dificultad provo- 
ca Una situación problémica. El fundamento de la situación problémica es la 
contradicción entre lo conocido y lo desconocido, entre lo claro y lo no claro. 
Para llevar a los niños a una situación problémica en el proceso de enseñanza 
- aprendizaje no basta con señalarles la contradicción entre lo que se estudia 
y los conocimientos que ellos ya tienen, sino que es necesario organizar su 
actividad para que ellos mismos descubran esa contradicción cuando estén 
inmersos en la solución de determinado proyecto. 


La preparación del niño para el aprendizaje problémico se determina en pri- 
mer lugar por su habilidad para descubrir la contradicción planteada por el 
maestro. El niño no siempre logra por sí mismo resolver una dificultad creada, 
ya que esta puede ser resuelta total o parcialmente por parte del maestro, con 
la participación de los niños, o puede ser resuelta por éstos de manera inde- 
pendiente o con la ayuda del maestro. Ahora bien, si lo desconocido se de- 
termina totalmente en la formulación inicial, no se requiere del pensamiento, 
porque la incógnita sería conocida de inmediato, quiere decir que no habría 
tal problema. Por el contrario, si no se formula inicialmente la tarea docente, 
de modo que se establezca de forma aproximada lo que hay que descubrir 
o buscar, no sería posible llegar a la solución, porque careceríamos de datos 
previos para su búsqueda. La solución de problemas es la función básica y fun- 
damental del pensamiento, sin embargo, en la vida y en el proceso de ense- 
ñanza - aprendizaje el niño se enfrenta a problemas que por sus características 
intrínsecas su solución se subordina fundamentalmente a la imaginación, lo 
cual quiere decir que en la solución de problemas los procesos de la imagina- 
ción y los del pensamiento están estrechamente relacionados, predominando 
en algunos casos la imaginación y en otros casos el pensamiento. 


Tanto el pensamiento como la imaginación permiten hacer una predicción 
del futuro, aunque con distintos niveles de exactitud y confiabilidad. Ambos, 
además, son procesos cognitivos exclusivos del ser humano que surgen como 
resultado de las necesidades de la personalidad que se concretan en deter- 
minados motivos que orientan y regulan su comportamiento. El proceso real 
de satisfacción de las necesidades puede ser anticipado por su satisfacción en 
la imaginación, es decir, por una imagen representativa más o menos precisa 
de la situación en que pueden ser satisfechas, pero este reflejo adelantado a 
la realidad, fruto de la imaginación, se da en forma de imagen concreto-figu- 
rativa, de representaciones; mientras que el reflejo adelantado en el proceso 
del pensar tiene un contenido conceptual que permite generalizaciones más 
complejas. Existen por tanto, dos sistemas de anticipación de los resultados de 
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la actividad cognitiva ante la solución de problemas en el mundo real: un siste- 
ma organizado de imágenes representativas y un sistema organizado de con- 
ceptos; ambos sistemas se desarrollan en intima relación, pero el predominio 
de uno u otro en la solución del problema se determina fundamentalmente 
por el grado mayor o menor de definición de este. 


Cuando los datos iniciales son conocidos y están establecidos con precisión de 
modo tal que el problema tenga un menor grado de indefinición su solución 
se subordina fundamentalmente al proceso del pensar y el resultado será en 
general más riguroso. Ahora bien, cuando los datos iniciales en la formulación 
del problema son insuficientes o imprecisos, es decir, cuando éste tiene un alto 
grado de indefinición, su solución se subordina fundamentalmente al proceso 
de la imaginación y el resultado será en general menos riguroso, menos pre- 
ciso. Generalmente se asume la solución de problemas como el elemento de 
máxima capacidad potenciadora del pensamiento. No obstante, desarrollarlo 
es más que enseñar a los niños a resolver problemas, es desarrollar las cualida- 
des del proceso del pensar en su relación con los procesos valorativos, de ma- 
nera que el niño pueda, a la vez que decidir el camino a seguir en la solución de 
una situación problémica, valorar la pertinencia de su selección y los efectos 
positivos o negativos de éste, y los comportamientos que involucra. 


Etapas del proceso de solución de problemas: 


Orientación: Lectura del texto. 

Reflexión: Análisis de datos e información. 

Ejecución: Uso de la estrategia (herramienta, mecanismo, instrumento). 
Conclusión: Obtención de un resultado final. 

Valoración: Control y autorregulación del proceso. 


Yi NS 


El problema docente (conflicto cognitivo): 


Un problema es una situación que encierra una dificultad y expresa un conjun- 
to de relaciones objetivas que en un momento determinado presentan una 
incongruencia para la satisfacción de intereses de los niños y niñas. Los proble- 
mas son situaciones que por su novedad, requieren una respuesta mucho más 
elaborada que la que se ofrece ante situaciones conocidas enfrentadas en la 
actividad cotidiana. En este tipo de situación predomina la incertidumbre con 
relación a cómo se debe proceder, de manera tal que el niño se ve obligado 
a utilizar un tratamiento distinto a la simple aplicación de un procedimiento 
cotidiano. En el problema se manifiesta el carácter objetivo, por cuanto parte 
de una situación presente en el objeto, y el carácter subjetivo, porque genera 
una necesidad en el sujeto. Ahora bien, el maestro les puede proponer a los 
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niños la solución de determinado problema, pero si éstos no lo asimilan, si no 
lo hacen suyo, no es problema aún; se convertirá en problema cuando el niño 
de una manera voluntaria lo acepta en función de satisfacer sus necesidades 
profesionales. 


La mayoría de los autores coinciden en que la solución del problema docente 
depende de la actividad investigativa del niño provocada en la situación pro- 
blémica que originó la contradicción. En este sentido se coincide con muchos 
autores que lo identifican como una contradicción. Algunas veces se utilizan 
los conceptos de problema y situación problémica como sinónimos. No se 
puede establecer un obstáculo inaccesible entre la situación problémica y el 
problema docente. El problema docente tiene como base la contradicción al 
igual que la situación problémica, revela la contradicción contenida en la si- 
tuación problémica pero ya subjetivizada por el niño, que la hace suya, o sea, 
”..es la propia contradicción ya asimilada por el sujeto.” (Martínez, 1987; 150) 
Cualquier problema no lleva implícita una contradicción, para que exista ésta, 
deben reflejarse en el problema todos los indicadores que demuestren que 
una cosa sea y a la vez no sea, dentro de un mismo sistema de relaciones (Mar- 
tínez,1993). La contradicción que presenta el problema para el niño, entre lo 
que conoce y lo que debe descubrir, implica el análisis, la reflexión, la formu- 
lación de suposiciones, la búsqueda y aplicación de estrategias de solución, la 
profundización en el conocimiento, su interconexión, lo cual deberá represen- 
tar un esfuerzo mental sistemático, que estimule su propio desarrollo y facili- 
te la interiorización de los procedimientos que emplea y su control (Silvestre, 
1999). Sin contradicciones el aprendizaje es limitado; al igual que la motiva- 
ción influye en la actuación, la contradicción provoca el aprendizaje. La vida 
es mucho más rica y variable en su manifestación en comparación con lo que 
presenta el maestro en sus actividades docentes. El problema docente es una 
categoría importante de la didáctica problematizadora. Este refleja la asimila- 
ción de la contradicción por parte del sujeto de aprendizaje. Existen algunos 
maestros que desarrollan los contenidos teóricos separados de la práctica, lo 
cual no motiva al niño, no lo compromete ni comprende por qué se le comu- 
nican determinados contenidos. En ocasiones, el niño adquiere determinados 
conocimientos, pero como no los aplica los olvida rápidamente. Es necesario 
eliminar la dicotomía existente entre la teoría y la práctica, esto permitirá mo- 
tivar más al niño, comprometerlo con la solución de los problemas, hacerle 
comprender su papel activo en la construcción colectiva del conocimiento, y 
la necesidad de aprender dicho conocimiento para poder solucionar los pro- 
blemas, que en definitiva son sus problemas. 
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La tarea problémica: 


La tarea es el factor fundamental de la búsqueda cognoscitiva. En el problema 
docente sólo se conoce la contradicción entre lo nuevo y lo conocido, lo cual 
provoca que lo desconocido se convierta en lo buscado, pero los datos para 
encontrar la solución no aparecen en el problema; éste debe resolverse me- 
diante la ejecución de tareas. La mayoría de los autores (Majmutov, 1983; Mar- 
tínez, 1987) identifican a la tarea problémica como una actividad que conduce 
a encontrar lo buscado, a partir de la contradicción que surgió durante la for- 
mación de la situación problémica en que se reveló la contradicción. Se coinci- 
de con Majmutov (1983) en que la tarea surge del problema en el proceso de la 
búsqueda de su solución; o sea, cuando lo desconocido se convierte en lo bus- 
cado y el sujeto de aprendizaje quiere llegar a lo encontrado. Lerner insiste en 
la necesidad cognoscitiva que surge y en el necesario apoyo en conocimientos 
ya asimilados para buscar nuevas vías o contenidos a partir de la solución de 
la contradicción provocada (Ver a Martínez, 1987; P. 161). En el conjunto de 
categorías de la didáctica problematizadora, las tareas problémicas se definen 
como las acciones que se organizan para la búsqueda de elementos nuevos, 
en cuya base subyace la contradicción entre lo que hay y lo que el niño quiere 
lograr. La tarea problémica surge del problema en el proceso de la búsqueda 
de su solución, es decir, cuando el sujeto de aprendizaje necesita llegar a lo 
encontrado porque lo desconocido se ha convertido en lo buscado. Muchos 
autores se refieren a las tareas en términos de “resolver tareas”. Los que así se 
manifiestan presuponen que en ellas está implícita la búsqueda. Es necesario 
organizar el proceso de asimilación de los conocimientos de manera tal que el 
aprendizaje de los niños sea un proceso ilimitado de planteamiento y solución 
de nuevos problemas y tareas. La tarea no puede verse como un trabajo aisla- 
do que se le propone al niño, sino como un sistema en función de solucionar 
el problema. En este sentido, se coincide con los criterios de Zilberstein (1999) 
y Silvestre (2000), quienes plantean que la tarea debe ser variada, suficiente y 
diferenciada. 


La pregunta problémica: 


La pregunta expresa de forma concreta la contradicción entre los conocimien- 
tos y los nuevos hechos. La pregunta problémica se orienta a resolver la con- 
tradicción y sirve de apoyo en la solución de la situación problémica, o sea, que 
refleja un paso concreto de la actividad de búsqueda que ayuda a concretar la 
solución del problema. No siempre se caracteriza por la existencia de algo des- 
conocido, sino que en ocasiones ayuda a resolver la contradicción y, aunque su 
respuesta esté contenida en los conocimientos anteriores, sirve de apoyo en la 
solución de la situación problémica. En el conjunto de categorías de la didác- 
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tica problematizadora refleja un paso concreto de la actividad de búsqueda 
que ayuda a concretar la solución del problema docente y con ello propicia la 
asimilación de los conocimientos. 


Para estimular la actividad de los niños en la clase y con el fin de lograr una asi- 
milación productiva de los conocimientos, las preguntas que haga el maestro 
deberán dejar margen para que los niños por sí mismos elaboren deducciones. 
A primera vista puede parecer que los niños no son capaces de llegar a con- 
clusiones y que el maestro está obligado a hacer preguntas detalladas para 
conducir a los niños durante la realización del análisis. Por supuesto que así 
ocurre cuando el pensamiento de los niños está insuficientemente desarro- 
llado, por ejemplo, el niño pre-escolar, pero esta forma frena el desarrollo del 
pensamiento en niños de escuelas primarias. Se debe cambiar poco a poco el 
carácter de las preguntas hechas a los niños; no se debe exigir la reproducción 
de los conocimientos, sino el análisis y la elaboración de deducciones e hipóte- 
sis propias. La formulación de preguntas que llevan intrínsecamente respues- 
tas falsas es una estrategia que en la clase produce resultados contradictorios 
entre los criterios emitidos por los niños. La reiteración de la pregunta durante 
el desarrollo de la clase provoca nuevas versiones por parte de los niños, lo 
cual genera la duda y obliga a pensar primero en ella más que en la respuesta. 
Una buena dirección y utilización de interrogantes prepara un adecuado am- 
biente para la asimilación productiva y creativa de los conocimientos. Hay que 
enseñar a los niños a dudar; la vida es mucho más compleja que la descripción 
que se lee en los libros. El niño se forma con el apoyo de la teoría pero inmerso 
en la práctica. 


15.3. ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS PROBLEMATIZADORAS 


Las estrategias pedagógicas problematizadoras tienen una gran significación 
en este reto ya que su esencia consiste en que los niños, guiados por el maes- 
tro, se introducen en el proceso de búsqueda de la solución de problemas 
nuevos para ellos, a partir de lo cual aprenden a adquirir de manera “indepen- 
diente” determinados conocimientos y a emplearlos en la actividad práctica. A 
partir de un análisis crítico de las nomenclaturas expuestas por Lerner (1981), 
Majmutov (1983), Danilov (1985) y Martínez (1987), se asume como clasifica- 
ción de estrategias pedagógicas problematizadoras, la expuesta por Martínez 
(1987): La exposición problémica, la conversación heurística y la búsqueda par- 
cial. En el libro Didáctica problematizadora y aprendizaje basado en problemas 
(Ortiz, 2009; p. 53-62) describo a profundidad con un enfoque metodológico 
diversas estrategias pedagógicas para dirigir científicamente el aprendizaje 
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de los niños mediante la solución de situaciones problémicas: la exposición 
problémica monologada y dialogada, la búsqueda parcial y la conversación 
heurística. 


La exposición problémica (monólogo y diálogo): 


Las búsquedas de vías para activar el proceso docente condujeron a la for- 
mación y el desarrollo de un nuevo tipo de comunicación de conocimientos 
por parte del maestro: la exposición problémica (Skatkin, 1971). En este senti- 
do, se reproduce en una escala menor la historia del surgimiento y desarrollo 
de la ciencia; es decir, el maestro demuestra la vía del pensamiento hacia la 
consecución de la verdad científica y convierte al niño en copartícipe de este 
hallazgo. Para ello es necesario conducir el proceso del pensamiento de los 
niños siguiendo la lógica de la actividad científica. Durante este proceso, el 
maestro presenta una situación problémica, las posibles hipótesis, debate las 
variantes de solución y plantea preguntas problémicas que guíen a los niños 
en el análisis. Por tanto, La estrategia de exposición problémica en el proceso 
de enseñanza - aprendizaje infantil consiste en que el maestro, al desarrollar 
su actividad docente, crea situaciones problémicas profesionales, de manera 
que logra la actividad mental independiente de los niños, introduce preguntas 
reflexivas que estimulan el interés de los mismos y establece un diálogo men- 
tal con ellos. 


Durante este proceso el maestro muestra el camino para la solución de las con- 
tradicciones que se presentan, expone ante los niños la propia vía del pensa- 
miento científico, propicia que sigan la evolución dialéctica del pensamiento 
hacia la verdad y los hace participar con él en la búsqueda. La exposición pro- 
blémica tiene una gran significación para el proceso de enseñanza aprendi- 
zaje infantil, ya que la actividad docente adquiere un carácter demostrativo, 
estimula el razonamiento dialéctico de los niños e incrementa la motivación 
y el interés por el proceso. A diferencia de la exposición tradicional, en la pro- 
blémica el maestro no brinda a los niños el conocimiento acabado, sino que 
en el desarrollo del contenido hace énfasis en revelar las contradicciones que 
se han presentado y presentan en dicho desarrollo, expone la lógica del razo- 
namiento que ha realizado el científico para resolver esas contradicciones en 
la ciencia. 


El maestro debe lograr que los niños sigan esta lógica de razonamiento y esfor- 
zarse por ello, para lo cual debe apoyarse en preguntas que focalicen la aten- 
ción en aspectos medulares del proceso de razonamiento y reflejar el punto en 
el cual se producen los saltos cualitativos en el proceso de enseñanza aprendi- 
zaje; preguntas que él mismo puede responderse o que puede hacer que los 
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niños respondan. Aunque para la observación superficial puede parecer que el 
niño está pasivo, en realidad desarrolla una actividad mental intensa para se- 
guir la lógica de la explicación y llegar a las conclusiones junto con el maestro, 
quien debe tener mucha precaución en seguir paso a paso este razonamiento, 
sin saltar etapas, lo cual puede comprometer la comprensión por parte del 
niño. Lo anterior quiere decir que en el proceso de exposición problémica el 
maestro no comunica a los niños conocimientos fabricados, sino que conduce 
la exposición, demuestra la dinámica de formación y desarrollo de los con- 
ceptos, y esboza problemas que él mismo resuelve. En esta estrategia la solu- 
ción del problema planteado depende del maestro en lo fundamental, ya que 
se revelan las categorías situación problémica, problema docente y pregunta 
problémica. Para solucionar el problema docente es característica la utilización 
de preguntas (no de tareas), a partir de las cuales el maestro dirige el pensa- 
miento del niño hacia la consecución de la verdad. 


La conversación heurística: 


En su aspecto externo, como su nombre lo indica, en la conversación heurís- 
tica el maestro establece un diálogo con el niño dirigido mediante preguntas 
que van orientando el proceso de razonamiento de los niños para que arriben 
a conclusiones similares a las que llegó el científico en la solución del proble- 
ma que se manifiesta en el proceso científico. Aquí se produce un proceso in- 
teractivo maestro - niño y niño — niño, el cual debe ser bien aprovechado por 
el maestro para propiciar el debate, la discusión y el intercambio de criterios en 
la actividad docente. En esta estrategia es importante que el maestro domine 
la técnica de cómo hacer las preguntas. Estas deben ser expresadas de una 
manera clara, es decir, deben ser comprensibles para los niños; además, no 
deben tener respuestas obvias, o sea, no deben ser hechas sobre aspectos tan 
evidentes que las respuestas no requieran una reflexión y elaboración previas, 
sino que necesiten de un proceso de razonamiento y esfuerzo intelectual; por 
último, deben estar concatenadas de tal forma que dirijan ese razonamiento 
paso a paso y de etapa en etapa. De ahí que sea recomendable que el maestro 
tenga planificadas estas preguntas, que requieren una construcción cuidadosa 
para que cumplan los requisitos de esta estrategia, lo cual no impide que en 
el desarrollo de la clase sea necesario plantear alguna no prevista. De aquí se 
deriva la necesidad de que el maestro ejercite y desarrolle la habilidad de for- 
mular preguntas. Por lo tanto, la conversación heurística se relaciona mucho 
con el diálogo y se basa en la búsqueda individual. 


La búsqueda parcial: 


La estrategia de búsqueda parcial en el proceso de enseñanza aprendizaje in- 
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fantil se caracteriza por la solución de problemas de manera independiente 
por parte de los niños, en los cuales el maestro organiza la participación de 
éstos para la realización de determinadas tareas docentes que contribuirán a 
la solución de un proyecto determinado. En esta estrategia el maestro plantea 
preguntas y tareas problémicas y el análisis de sus respuestas o soluciones se 
realiza durante la conversación heurística y los debates que sostiene con los 
niños. El descubrimiento del concepto lo lleva a cabo el niño con la ayuda del 
maestro, a diferencia de la exposición problémica en la que el descubrimiento 
lo hace el maestro con la participación de los niños. Su esencia radica en que 
los niños busquen los elementos que faltan para poder solucionar el problema 
que se les presenta, para lo cual tienen que resolver las tareas problémicas que 
les plantea el maestro, de aquí que el peso en la solución recaiga sobre el niño, 
quien lo utiliza cuando el maestro, al no resolver completamente el problema 
docente o no afrontarlo, lo deja para que sea la base en próximas actividades 
docentes. 


En el proceso de enseñanza aprendizaje infantil, la utilización de esta estrate- 
gia se manifiesta precisamente cuando el maestro expone todos los elemen- 
tos pero no los resuelve completamente con el objetivo de estimular la bús- 
queda de los niños. Mediante esta estrategia el maestro debe hacer transitar a 
los niños por algunas de las fases o etapas del proceso de investigación cien- 
tífica. Estas etapas las determina el maestro en función de los objetivos que 
se plantee para la clase o el tema. Durante su desarrollo, los niños se apropian 
de algunos procedimientos del método científico, de los conocimientos y ha- 
bilidades generalizadas de la ciencia, y llegan por sí mismos a conclusiones 
similares a las que ha llegado el científico en la solución del problema, lo cual 
influye también en su motivación. En este sentido es importante que el maes- 
tro planifique de manera lógica y ordenada el tránsito de los niños por algunos 
de los pasos de la investigación científica, desde la definición y formulación del 
problema hasta las conclusiones y recomendaciones, así como la elaboración 
de informes, con el fin de que éstos logren asimilar consecuentemente algu- 
nos componentes del proceso científico. 


En el proceso de enseñanza — aprendizaje infantil esa actividad puede ser or- 
ganizada al utilizar problemas cuya solución sea una respuesta paradójica, un 
cálculo que no se corresponda con lo que debe ser, un problema con dife- 
rentes variantes de solución, o una conversación en la que en su desarrollo el 
maestro conduzca a los niños a la comprensión de la contradicción. La bús- 
queda por parte de los niños (bajo la dirección del maestro) del conocimiento 
que dará solución a la contradicción planteada por el maestro, garantiza un 
mayor interés que está dado por la necesidad de buscar lo desconocido. Por 
tanto, existe más preocupación, hay mayor dedicación al realizar la actividad, 
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y el simple hecho de garantizar una solución adecuada propicia una mayor 
asimilación del conocimiento encontrado, pues la independencia cognosciti- 
va favorece la asimilación productiva de los conocimientos. Lo que explica el 
maestro en una actividad docente, los niños lo oyen como algo que buscó y 
encontró otra persona y no desarrolla en ellos la motivación como para que 
ese conocimiento se asimile y pueda ser utilizado de manera productiva en la 
solución de nuevos problemas. 


En todas las temáticas se pueden emplear las estrategias de didáctica proble- 
matizadora, los cuales, bien estructurados y concebidos, propician la aproxi- 
mación de la docencia con la actividad futura, y constituyen un medio eficaz 
para elevar el grado de asimilación productiva de los conocimientos por parte 
de los niños, ya que establecen una nueva correlación entre la asimilación re- 
productiva, la productiva y la creativa. La asimilación productiva y la creadora 
son muy difíciles sin la asimilación reproductiva, pero a su vez, en la asimila- 
ción reproductiva se aprecian y son necesarios elementos productivos. Estos 
tres elementos constituyen la base del método investigativo, el que integra 
un cúmulo de experiencias cognoscitivas y un alto grado de independencia y 
actividad creadora. 


15.4. CONDICIONES PSICOPEDAGÓGICAS PROBLEMATIZADO- 
RAS 


Majmutov (1970) analiza algunas condiciones y enumera los posibles pasos 
para lograrlas. Además de los momentos problémicos que se pueden encon- 
trar en el contenido de la ciencia, él recomienda que el maestro los agrupe de 
acuerdo con los objetivos y el contenido del tema, diseñe recursos metodoló- 
gicos para provocar la reacción necesaria en los niños, de manera tal que se de- 
sarrollen las habilidades de trabajo independiente y de vinculación con el pro- 
ceso. Este autor plantea que dichas condiciones se deben crear gradualmente 
y a partir del razonamiento lógico, en primer lugar del maestro, quien muestra 
a los niños la vía y les enseña métodos y recursos para activar el proceso de en- 
señanza aprendizaje. Desde el punto de vista metodológico, el maestro es un 
sujeto del proceso pedagógico, al igual que el niño, quienes se encuentran en 
interacción mediante los procesos de actividad y comunicación que se esta- 
blecen en las diferentes situaciones problémicas planteadas (Bermúdez, 1996). 
Es por ello que, a partir de la introducción de un grupo de acciones investiga- 
tivas en la práctica escolar, en función de transformar el proceso de enseñanza 
- aprendizaje infantil, se han encontrado algunas condiciones de las cuales no 
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se ha podido prescindir en la utilización de las estrategias pedagógicas proble- 
matizadoras de enseñanza. 


El niño adquiere la experiencia histórico — social mediante su propia actividad 
y en la comunicación con otras personas. Por lo tanto, en el sistema propuesto 
existen condiciones que corresponden al rol del maestro, otras condiciones 
tienen que ver con el rol del niño, y otras que se relacionan con los procesos 
de actividad y comunicación. En la estructura de este sistema de condiciones 
psicopedagógicas, el maestro y el niño se encuentran al mismo nivel, se con- 
sidera al rol de cada uno como un subsistema, que entra en interacción me- 
diante el subsistema de actividad y comunicación. A continuación se enuncia 
cada condición psicopedagógica y su lugar en cada subsistema. Para ampliar y 
profundizar en la utilización de estas condiciones en la práctica escolar puedes 
consultar mi libro Didáctica Problematizadora y Aprendizaje Basado en Proble- 
mas, Ediciones Litoral (Ortiz, 2009; p. 63-93). 


Condiciones relacionadas con el rol del maestro. 


A) Determinación de la relación objetivos — contenidos - nivel de preparación 
de los niños. 

B) Estructuración de los componentes académico, laboral e investigativo en 
forma de sistema. 

C) Transformación de la situación problémica en problema docente (proble- 
matización) 


Condiciones referidas a la actividad — comunicación. 


D) Aplicación de técnicas que lleven al descubrimiento (investigación) 

E) Planteamiento de tareas y preguntas problémicas (activación) 

F) Creación de un ambiente que estimule el desacuerdo (discusión) 

G) Tratamiento con respeto de las ideas y preguntas insólitas (respeto de ideas) 


Condiciones relacionadas con el rol del niño. 


H) Adecuada preparación previa (preparación previa) 

I) Implicación en el proceso de aprendizaje problémico (motivación) 

J) Ejecución de los procesos básicos asociados a la didáctica problematizado- 
ra (ejecución) 


Galperin (1986) demostró que el proceso de asimilación se produce mediante 
acciones que requieren ser comprendidas, ejecutadas, resumidas y consolida- 
das. Por lo tanto, en el aprendizaje infantil es importante que el niño utilice 
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diversas técnicas para la solución de problemas, así como los procedimientos 
metodológicos generalizados que integran dichas técnicas. 


Las tres condiciones enumeradas en el subsistema del rol del niño se encuen- 
tran en estrecha relación. La implicación en el proceso de aprendizaje problé- 
mico tiene un carácter rector. De ella depende esencialmente la ejecución de 
los procesos básicos asociados a la didáctica problematizadora y el incremento 
de su preparación. Una adecuada preparación previa por parte del niño influye 
en el aumento del nivel de implicación en el proceso de aprendizaje problémi- 
co y en la utilización de una manera positiva o negativa de los procesos básicos 
asociados a la didáctica problematizadora. La ejecución con calidad de estos 
procesos ejerce una influencia considerable en la preparación y en la implica- 
ción del niño en este proceso. 


El subsistema del rol del niño se mantiene en estrecha vinculación con el sub- 
sistema del rol del maestro y con el subsistema actividad — comunicación, es- 
tablece vínculos de interacción mediante los cuales se logra el funcionamiento 
del sistema como un todo. En este enfoque, el maestro y el niño constituyen 
elementos igualmente valiosos y activos para el proceso de aprendizaje pro- 
blémico. En este sistema se manifiestan relaciones de subordinación y coor- 
dinación entre cada subsistema que lo integra y mantiene estrechos víncu- 
los con el proceso mediante el subsistema de actividad - comunicación, que 
puede materializarse a través de actividades docentes. Mediante el adecuado 
funcionamiento del sistema se logra el cumplimiento de las leyes de la Didác- 
tica: “la escuela en la vida”, en la que se concreta la relación problema - obje- 
to — objetivo (P — O — O) y “la educación a través de la instrucción”, en la que 
se concreta la relación objetivo — contenido — método (O - C - M). (Álvarez, 
1995) Cada subsistema y condición psicopedagógica está interconectado con 
los otros, conformando así la metodología, y la tarea problémica es su aspecto 
distintivo, portadora de la contradicción fundamental, cuya solución desenca- 
dena el desarrollo de la personalidad del niño. Estas condiciones psicopedagó- 
gicas son el resultado de estudios teóricos, metodológicos y experimentales, 
que han permitido corroborar su pertinencia como base para la utilización de 
las estrategias pedagógicas problematizadoras en el proceso de enseñanza — 
aprendizaje infantil. 
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Lúdica, dinámicas de grupo 
y juegos didácticos 


“Los pueblos, lo mismo que los niños, necesitan de tiempo en tiempo 
algo así como correr mucho, reírse mucho y dar gritos y saltos. 

Es que en la vida no se puede hacer todo lo que se quiere, y lo que 

va quedando sin hacer sale así de tiempo en tiempo, como una locura.” 
José Martí Pérez. 


El juego, como método de enseñanza, es muy antiguo, ya que en la Comuni- 
dad Primitiva era utilizado de manera empírica en el desarrollo de habilidades 
en los niños y jóvenes que aprendían de los mayores la forma de cazar, pescar, 
cultivar, y otras actividades que se trasmitían de generación en generación. De 
esta forma los niños lograban asimilar de una manera más fácil los procedi- 
mientos de las actividades de la vida cotidiana. A finales del siglo XX se inician 
los trabajos de investigación psicológica por parte de K. Groos, quien define 
una de las tantas teorías acerca del juego, denominada Teoría del Juego, en la 
cual caracteriza al juego como un adiestramiento anticipado para futuras ca- 
pacidades serias. A partir de los estudios efectuados por filósofos, psicólogos 
y pedagogos, han surgido diferentes teorías que han tratado de dar diversas 
definiciones acerca del juego. Existen diferentes tipos de juegos: juegos de re- 
glas, juegos constructivos, juegos de dramatización, juegos de creación, jue- 
gos de roles, juegos de simulación, y juegos didácticos. Los juegos infantiles 
son los antecesores de los juegos didácticos y surgieron antes que la propia 
Ciencia Pedagógica. El juego es una actividad amena de recreación que sirve 
de medio para desarrollar capacidades mediante una participación activa y 
afectiva de los niños y niñas, por lo que en este sentido el aprendizaje creativo 
se transforma en una experiencia feliz. La idea de aplicar el juego en la insti- 
tución educativa no es una idea nueva, se tienen noticias de su utilización en 
diferentes países y sabemos además que en el Renacimiento se le daba gran 
importancia al juego. El juego, como forma de actividad humana, posee un 
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gran potencial emotivo y motivacional que puede y debe ser utilizado con fi- 
nes docentes, fundamentalmente en la institución educativa. 


16.1. CONCEPTUALIZACIÓN DE LOS JUEGOS DIDÁCTICOS 


El juego didáctico es una técnica participativa de la enseñanza encaminado 
a desarrollar en los niños y niñas métodos de dirección y conducta correcta, 
estimulando así la disciplina con un adecuado nivel de decisión y autodeter- 
minación; es decir, no sólo propicia la asimilación y construcción de conoci- 
mientos y el desarrollo de habilidades, sino que además contribuye al logro 
de la motivación por las actividades docentes; o sea, constituye una forma de 
trabajo docente que brinda una gran variedad de procedimientos para el en- 
trenamiento de los niños y niñas en la toma de decisiones para la solución 
de diversas problemáticas. El juego es una actividad, naturalmente feliz, que 
desarrolla integralmente la personalidad del niño y en particular su capacidad 
creadora. Como actividad pedagógica tiene un marcado carácter didáctico y 
cumple con los elementos intelectuales, prácticos, comunicativos y valorativos 
de manera lúdica. 


Para tener un criterio más profundo sobre el concepto de juego tomaremos 
uno de sus aspectos más importantes, su contribución al desarrollo de la ca- 
pacidad creadora en los jugadores, toda vez que este influye directamente en 
sus componentes estructurales: intelectual-cognitivo, volitivo- conductual, 
afectivo-motivacional y las aptitudes. En el intelectual-cognitivo se fomentan 
la observación, la atención, las capacidades lógicas, la fantasía, la imaginación, 
la iniciativa, la investigación científica, los conocimientos, las habilidades, los 
hábitos, el potencial creador, etc. En el volitivo-conductual se desarrollan el 
espíritu crítico y autocrítico, la iniciativa, las actitudes, la disciplina, el respeto, 
la perseverancia, la tenacidad, la responsabilidad, la audacia, la puntualidad, 
la sistematicidad, la regularidad, el compañerismo, la cooperación, la lealtad, 
la seguridad en sí mismo, estimula la emulación fraternal, etc. En el afectivo- 
motivacional se propicia la camaradería, el interés, el gusto por la actividad, el 
colectivismo, el espíritu de solidaridad, dar y recibir ayuda, etc. Como se puede 
observar el juego es en sí mismo una vía para estimular y fomentar la creativi- 
dad, si en este contexto se introduce además los elementos técnico-construc- 
tivos para la elaboración de los juegos, la asimilación de los conocimientos y 
la satisfacción por los resultados, se enriquece la capacidad técnico-creadora 
del niño. Entre estas actividades técnico-creativas pueden figurar el diseño de 
juegos y juguetes, reparación de juguetes rotos, perfeccionamiento de juegos 
y juguetes, y pruebas de funcionamiento de juegos y juguetes. 
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Los juegos, durante cientos de generaciones, han constituido la base de la 
educación del niño de manera espontánea, permitiendo la transmisión de las 
normas de convivencia social, las mejores tradiciones y el desarrollo de la ca- 
pacidad creadora. Esta última como elemento básico de la personalidad del 
niño que le permitan aceptar los retos, en situaciones difíciles y resolver los 
problemas que surgen en la vida. Los juguetes didácticos son el soporte mate- 
rial con que se desarrolla el método para el cumplimiento del objetivo, permi- 
tiendo con su utilización el desarrollo de las habilidades, los hábitos, las capaci- 
dades y la formación de valores del niño. El juego como recurso metodológico 
se recomienda su estudio e implementación en aquellos temas conflictivos 
para el niño o que la práctica señale que tradicionalmente es repelido por el 
niño pero que constituya un objetivo básico y transferible a diversas esferas de 
la actividad o por la repercusión de su aplicación en su vida cotidiana. Hacer 
un uso excesivo del juego y poco fundamentado puede traer consecuencias 
lamentables en la efectividad del proceso. Teniendo presente tal afirmación, es 
básico en el proceso de construcción del juego didáctico, diseñar y construir 
estos cumpliendo las reglas del diseño y las normas, que garanticen la calidad 
de estos artículos. 


Por la importancia que reviste, para la efectividad del juego didáctico en el 
proceso de enseñanza - aprendizaje, es necesario que estos cumplan con las 
diferentes especificaciones de calidad establecidas en los documentos norma- 
tivos. Los juegos didácticos deben corresponderse con los objetivos, conte- 
nidos, y métodos de enseñanza y adecuarse a las indicaciones, acerca de la 
evaluación y la organización escolar. 


Los juegos pueden estar basados en la modelación de determinadas situacio- 
nes, permitiendo incluso el uso de la computación. La diversión y la sorpresa 
del juego provocan un interés episódico en los niños y niñas, válido para con- 
centrar la atención de los mismos hacia los contenidos. La particularidad de 
los Juegos Didácticos consiste en el cambio del papel del maestro en la ense- 
ñanza, quien influye de forma práctica en el grado o nivel de preparación del 
juego, ya que en éste él toma parte como guía y orientador, llevando el análisis 
del transcurso del mismo. Se pueden emplear para desarrollar nuevos conteni- 
dos o consolidarlos, ejercitar hábitos y habilidades, formar actitudes y preparar 
al niño para resolver correctamente situaciones que deberá afrontar en su co- 
tidianidad. El juego favorece un enfoque interdisciplinario en el que participan 
tanto los maestros como los niños y niñas y elimina así una interrelación vacía 
entre los diversos contenidos. Es necesario concebir estructuras participativas 
para aumentar la cohesión del grupo en el aula, para superar diferencias de 
formación y para incrementar la responsabilidad del niño en el aprendizaje. 
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16.2. OBJETIVOS, CARACTERÍSTICAS Y FASES DE LOS JUEGOS 
DIDÁCTICOS 


OBJETIVOS DE LOS JUEGOS DIDÁCTICOS. 


Y 


Y 


Enseñar a los niños y niñas a tomar decisiones ante problemas que pueden 
surgir en su vida. 

Garantizar la posibilidad de la adquisición de una experiencia práctica del 
trabajo colectivo y el análisis de las actividades organizativas de los niños 
y niñas. 

Contribuir a la asimilación de los conocimientos teóricos de los diferentes 
contenidos, partiendo del logro de un mayor nivel de satisfacción en el 
aprendizaje creativo. 

Preparar a los niños y niñas en la solución de los problemas de la vida y la 
sociedad. 


CARACTERÍSTICAS DE LOS JUEGOS DIDÁCTICOS: 


Y 
Y 
Y 


Despiertan el interés hacia los contenidos. 

Provocan la necesidad de adoptar decisiones. 

Crean en los niños y niñas las habilidades del trabajo interrelacionado de 
colaboración mutua en el cumplimiento conjunto de tareas. 

Exigen la aplicación de los conocimientos adquiridos en las diferentes te- 
máticas o asignaturas relacionadas con éste. 

Se utilizan para fortalecer y comprobar los conocimientos adquiridos en 
clases demostrativas y para el desarrollo de habilidades. 

Constituyen actividades pedagógicas dinámicas, con limitación en el tiem- 
po y conjugación de variantes. 

Aceleran la adaptación de los niños y niñas a los proceso sociales dinámi- 
cos de su vida. 

Rompen con los esquemas del aula, del papel autoritario e informador del 
maestro, ya que se liberan las potencialidades creativas de los niños y niñas. 


FASES DE LOS JUEGOS DIDÁCTICOS: 


1.-Introducción: 

Comprende los pasos o acciones que posibilitarán comenzar o iniciar el juego, 
incluyendo los acuerdos o convenios que posibiliten establecer las normas o 
tipos de juegos. 
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2.-Desarrollo: 
Durante el mismo se produce la actuación de los niños y niñas en dependencia 
de lo establecido por las reglas del juego. 


3.-Culminación: 

El juego culmina cuando un jugador o grupo de jugadores logra alcanzar la 
meta en dependencia de las reglas establecidas, o cuando logra acumular una 
mayor cantidad de puntos, demostrando un mayor dominio de los contenidos 
y desarrollo de habilidades. Los maestros que nos dedicamos a esta tarea de 
crear juegos didácticos debemos tener presente las particularidades psicológi- 
cas de los niños y niñas para los cuales están diseñados los mismos. Los juegos 
didácticos se diseñan fundamentalmente para el aprendizaje y el desarrollo 
de habilidades en determinados contenidos específicos de las diferentes asig- 
naturas, la mayor utilización ha sido en la consolidación de los conocimientos 
y el desarrollo de habilidades. Los Juegos Didácticos permiten el perfecciona- 
miento de las capacidades de los niños y niñas en la toma de decisiones, el 
desarrollo de la capacidad de análisis en períodos breves de tiempo y en con- 
diciones cambiantes, a los efectos de fomentar los hábitos y habilidades para 
la evaluación de la información y la toma de decisiones colectivas. 


16.3. PRINCIPIOS BÁSICOS QUE RIGEN LA ESTRUCTURACIÓN Y 
APLICACIÓN DE LOS JUEGOS DIDÁCTICOS 


La participación: 


Es el principio básico de la actividad lúdica que expresa la manifestación activa 
de las fuerzas físicas e intelectuales del jugador, en este caso el niño. La partici- 
pación es una necesidad intrínseca del niño, porque se realiza, se encuentra a 
sí mismo, negársela es impedir que lo haga, no participar significa dependen- 
cia, la aceptación de valores ajenos, y en el plano didáctico implica un modelo 
verbalista, enciclopedista y reproductivo, ajeno a lo que hoy día se demanda. 
La participación del niño constituye el contexto especial específico que se im- 
planta con la aplicación del juego. 


El dinamismo: 
Expresa el significado y la influencia del factor tiempo en la actividad lúdica. 
Todo juego tiene principio y fin, por lo tanto el factor tiempo tiene en éste el 


mismo significado primordial que en la vida. Además, el juego es movimiento, 
desarrollo, interacción activa en la dinámica del proceso pedagógico. 
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Refleja las manifestaciones amenas e interesantes que presenta la actividad 
lúdica, las cuales ejercen un fuerte efecto emocional en el niño y puede ser 
uno de los motivos fundamentales que propicien su participación activa en el 
juego. El valor didáctico de este principio consiste en que el entretenimiento 
refuerza considerablemente el interés y la actividad cognoscitiva de los niños 
y niñas, es decir, el juego no admite el aburrimiento, las repeticiones, ni las im- 
presiones comunes y habituales; todo lo contrario, la novedad, la singularidad 
y la sorpresa son inherentes a éste. 


El desempeño de roles: 


Está basado en la modelación lúdica de la actividad del niño, y refleja los fenó- 
menos de la imitación y la improvisación. 


La competencia: 


Se basa en que la actividad lúdica reporta resultados concretos y expresa los 
tipos fundamentales de motivaciones para participar de manera activa en el 
juego. El valor didáctico de este principio es evidente: sin competencia no hay 
juego, ya que ésta incita a la actividad independiente, dinámica, y moviliza 
todo el potencial físico e intelectual del niño. 


16.4. SIGNIFICACIÓN, EXIGENCIAS METODOLÓGICAS Y VEN- 
TAJAS DE LOS JUEGOS DIDÁCTICOS 


Tradicionalmente se han empleado de manera indistinta los términos juegos 
didácticos y técnicas participativas; sin embargo, es nuestro criterio que todos 
los juegos didácticos constituyen técnicas participativas, pero no todas las téc- 
nicas participativas pueden ser enmarcadas en la categoría de juegos didácti- 
cos, para ello es preciso que haya competencia, de lo contrario no hay juego, 
y en este sentido dicho principio adquiere una relevancia y un valor didáctico 
de primer orden. Las técnicas participativas son las herramientas, recursos y 
procedimientos que permiten reconstruir la práctica de los niños y niñas, para 
extraer de ella y del desarrollo científico acumulado por la humanidad hasta 
nuestros días, todo el conocimiento técnico necesario para transformar la rea- 
lidad y recrear nuevas prácticas, como parte de una metodología dialéctica. 
Existen técnicas de presentación y animación, técnicas para el desarrollo de 
habilidades y técnicas para la ejercitación y consolidación del conocimiento. 
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En la bibliografía existente acerca de este tema aparecen nombradas también 
como ejercicios de dinámica, técnicas de dinámica de grupo, métodos activos 
o productivos. 


Para utilizar de manera correcta las técnicas participativas es preciso crear un 
clima positivo que permita que el niño esté contento, inmerso en el contexto. 
Estas técnicas no se pueden aplicar por un simple deseo de hacerlo, deben te- 
ner relación con la actividad docente que se esté llevando a cabo, además, su 
ejecución debe tener un fundamento psicológico, de lo contrario es preferible 
no emplearlas porque pueden conducir a resultados negativos en el intercam- 
bio y anular el debate. 


Significación metodológica de los juegos didácticos. 


La importancia del juego ha sido reconocida desde la psicología genética (Pia- 
get), desde la psicología profunda (Freud, Klein, Winnicott y seguidores), y des- 
de una perspectiva pedagógica (Froebel, Montesori, Decroly). El juego es el 
terreno común entre el niño y los otros, donde participa toda su personalidad 
a través de la creatividad y de la acción, el individuo descubre su persona. El 
espacio del juego no es únicamente una realidad psíquica interna, ni tampoco 
una realidad objetiva externa, participa de ambas. El niño reúne fenómenos 
de la realidad exterior y los usa al servicio de su realidad interior. La partici- 
pación desde su realidad interna proporciona el componente motivacional 
necesario para aprender jugando. Los conocimientos que se adquieren en el 
espacio lúdico (juego) se inscriben de manera duradera por la carga afectiva 
que los rodea. Jugando van conociendo al otro y se va conociendo, jugando 
va desarrollando su capacidad de percibir la realidad, jugando ira resolviendo 
los conflictos que le preocupan, jugando podrá ir haciendo las primeras dife- 
renciaciones entre fantasía y realidad. 


El juego constituye un espacio y un tiempo en el cual el niño puede experi- 
mentar lo deseado y lo temido, sin el peligro de la transcendencia real en su 
medio ambiente. Puede ir así “experimentando la vida” en actividades que son 
reversibles, adaptables a los límites de su capacidad afectiva, donde se ensayan 
conflictos “como si fueran verdad”, pero que no lo son. Así puede ir avanzando 
en un mundo desconocido que le pedirá continuos ajustes y adaptaciones. 
Juegos tales como: niño-madre, maestra-niño, médico-paciente, etc. permiten 
al niño ensayar y comprender actuales y futuros roles de la vida social. Otros 
juegos que realizan con cuerdas, material de construcción, cajas, balones, etc., 
en los cuales los veremos apilar, dispersar, reunir, equilibrar, atar; y probar una 
y otra vez estas experiencias le permiten el descubrimiento de las constantes 
y variantes de los objetos: color, forma, tamaño, posición y numero. Los juegos 
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corporales consolidan la maduración psicomotriz (lateralidad, equilibrio, rela- 
ciones espacio-temporales de los objetos entre sí y con respecto a su cuerpo), 
necesarios para orientarse en el espacio grafico y discriminar el tamaño, la lo- 
calización de los signos y el orden de sucesión de los mismos. 


Exigencias metodológicas para la elaboración y aplicación de los juegos 
didácticos 


Y” Garantizar el correcto reflejo de la realidad del niño, en caso que sea nece- 
sario, para recibir su confianza, así como suficiente sencillez para que las 
reglas sean asimiladas y las respuestas a las situaciones planteadas no ocu- 
pen mucho tiempo. 

Y” Las reglas del juego deben poner obstáculos a los modos de actuación de 
los niños y niñas y organizar sus acciones, deben ser formuladas de manera 
tal que no sean violadas y nadie tenga ventajas, es decir, que haya igualdad 
de condiciones para los participantes. 

Y” Antes de la utilización del juego, los niños y niñas deben conocer las condi- 
ciones de funcionamiento del mismo, sus características y reglas. 

Y” Deben realizarse sobre la base de una metodología que de forma general 
se estructure a partir de la preparación, ejecución y conclusiones. 

Y” Es necesario que provoquen sorpresa, motivación y entretenimiento a fin 
de garantizar la estabilidad emocional y el nivel de participación en su de- 
sarrollo. 


Evidentemente, el Juego Didáctico es un procedimiento pedagógico suma- 
mente complejo, tanto desde el punto de vista teórico como práctico. La ex- 
periencia acumulada a lo largo de muchos años en cuanto a la utilización de 
los Juegos Didácticos muestra que el uso de la actividad lúdica requiere una 
gran preparación previa y un alto nivel de maestría pedagógica por parte de 
los maestros. Los Juegos Didácticos no son simples actividades que pueden 
utilizarse una tras otra, sino que deben constituir actividades conclusivas, O 
sea, finales. No son procedimientos aislados aplicables mecánicamente a cual- 
quier circunstancia, contexto o grupo, por cuanto podemos incursionar en un 
uso simplista del juego, generar conflictos en el grupo, no lograr los objetivos 
esperados, desmotivar a los niños y niñas y crear indisciplinas en éstos. 


Ventajas fundamentales de los juegos didácticos 
Y” Garantizan en el niño hábitos de elaboración colectiva de decisiones. 


Y” Aumentan el interés de los niños y niñas y su motivación por los conteni- 
dos. 
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Y” Permiten comprobar el nivel de conocimiento alcanzado por los niños y 
niñas, éstos rectifican las acciones erróneas y señalan las correctas. 

Y Permiten solucionar los problemas de correlación de las actividades de di- 
rección y control de los maestros, así como el autocontrol colectivo de los 
niños y niñas. 

Y” Desarrollan habilidades generalizadas y capacidades en el orden práctico. 

Y” Permiten la construcción, ampliación, profundización e intercambio de 
conocimientos, combinando la teoría con la práctica de manera vivencial, 
activa y dinámica. 

Y Mejoran las relaciones interpersonales, la formación de hábitos de convi- 
vencia y hacen más amenas las clases. 

Y” Aumentan el nivel de preparación independiente de los niños y niñas y el 
maestro tiene la posibilidad de analizar, de una manera más minuciosa, la 
asimilación del contenido impartido. 


16.5. CLASIFICACIÓN DE LOS JUEGOS DIDÁCTICOS 


Han sido escasos, y podríamos decir que nulos, los intentos de clasificar los 
Juegos Didácticos. Nosotros, a partir de la experiencia docente y la práctica de 
su estructuración y utilización, consideramos dos clases de juegos: 


Y Juegos para el desarrollo de habilidades. 
Y Juegos para la apropiación de conocimientos. 
Y Juegos para el fortalecimiento de los valores (competencias ciudadanas). 


La selección adecuada de los Juegos Didácticos está en correspondencia con 
los objetivos y el contenido de la enseñanza, así como con la forma en que se 
determine organizar el proceso pedagógico. Su amplia difusión y aplicación 
se garantiza en primera instancia por el grado de preparación, conocimiento 
y dominio de los mismos que adquieran los docentes. Para que se desarrollen 
exitosamente, los juegos exigen una preparación bien sólida por parte de los 
niños y niñas. Los juegos didácticos pueden aplicarse en un turno de clases 
común o en horario extra docente, todo está en dependencia de los logros 
que se pretenden alcanzar y del contenido de la asignatura en que se utilice. 
Al concluir cada actividad es recomendable seleccionar el grupo ganador y 
ofrecerle un premio, así mismo debemos seleccionar el niño más destacado, 
aspectos estos muy valiosos para lograr una sólida motivación para próximos 
juegos. 
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16.6. PROCEDIMIENTO METODOLÓGICO PARA LA UTILIZA- 
CIÓN DE LAS DINÁMICAS DE GRUPO 


1.- Motivación inicial. 
2.- Ejecución: 
Y Dinámicas Auditivas: ¿Qué escuchamos? 
Y Dinámicas Visuales: ¿Qué vemos? 
Y Dinámicas Gráficas: ¿Qué leemos o apreciamos? 
Y” Dinámicas Vocales: ¿Qué decimos? 
Y Dinámicas Vivenciales: ¿Qué sentimos? 


3.- Reforzamiento: 


Y” ¿Qué pensamos sobre los elementos escuchados, vistos, leídos, aprecia- 
dos, dichos o vividos (sentidos)? 


4.- Vinculación con la vida: 


Y” ¿Qué relación tiene esto con la realidad? 
Y” ¿Cómo se manifiesta en nuestro barrio, ciudad o país? 


5.- Sistematización y Generalización: 
Y” ¿Qué conclusión podemos obtener? 


Y” ¿Cómo resumimos lo discutido? 
Y” ¿Qué aprendimos? 
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Capítulo XVII 


Evaluación infantil formativa 


La evaluación debe convertirse en objeto de investigación permanente por 
parte de las ciencias de la educación. Desde esta perspectiva, las investigacio- 
nes con criterios de cientificidad, permitirán la elaboración de modelos de eva- 
luación, la evaluación de organizaciones, programas, procesos de enseñanza y 
aprendizaje, la reformulación de los mismos y el establecimiento de directrices 
para el diseño de planes de mejora para la calidad en las instituciones del sis- 
tema educativo. El proceso pedagógico, como parte de la sociedad, requiere 
cada día de la búsqueda de nuevas vías que contribuya a su perfeccionamien- 
to y desarrollo en relación con el avance de la ciencia y la técnica. En este me- 
joramiento, es esencial considerar a los niños como verdaderos sujetos de su 
aprendizaje y educación, lo cual nos lleva a plantearnos la necesidad de co- 
nocerlos mejor para guiar su evolución y que estos a su vez se conozcan para 
participar conscientemente en su avance como personalidad. La evaluación 
del aprendizaje infantil con enfoque personalizado contribuye a este propósi- 
to y esta propuesta puede constituir una alternativa para lograrlo, teniendo en 
cuenta las especificidades de la educación primaria y pre-escolar en cuanto al 
desarrollo de la personalidad se refiere. 


17.1. CONCEPTUALIZACIÓN DE LA EVALUACIÓN 


La evaluación del aprendizaje infantil no es un fin en sí misma, sino un medio 
a partir del cual se deben diseñar estrategias educativas adecuadas que ga- 
ranticen el desarrollo de la personalidad de nuestros educandos, sin embargo 
“la práctica evaluativa responde más a las creencias y experiencias de los do- 
centes, que a acciones concertadas y definidas colegiadamente mediante la 
definición de un modelo de evaluación que responda a cuestiones como: qué, 
por qué, para qué, cómo, cuándo, dónde se evalúa y quién evalúa” (Escorcia, 
Figueroa y Gutiérrez, 2008). Según Zapata (2005), las actividades de enseñan- 
za y evaluativas están guiadas por series de creencias o amalgama de creen- 
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cias y supuestos sobre qué son y cómo se producen, este autor considera que 
“las formas inconscientes como se institucionalizan las prácticas evaluativas 
conducen a concepciones sobre la evaluación reduccionistas, amalgamadas 
también con creencias e ideas de sentido común sobre sus funciones, metodo- 
logías y objetivos” (Citado por Escorcia, Figueroa y Gutiérrez, 2008). 


La innovación en la evaluación supone asumir un nuevo modelo evaluativo y 
este a su vez depende de la introducción de un cambio en el paradigma edu- 
cativo. Aspiramos a una educación sistémica, dirigida al desarrollo integral del 
niño: instructivo - educativo, que lo capacite con un pensamiento reflexivo, crí- 
tico, creativo, y también en los planos del dominio procedimental y actitudinal; 
en el desarrollo individual - autónomo de su personalidad, pero a la vez en sus 
relaciones colectivas y sociales autóctonas y universales. Este paradigma edu- 
cativo requiere de un consecuente modelo evaluativo, dirigido igualmente, al 
logro de la formación integral del niño, pero la evaluación desde la perspecti- 
va que la han observado Escorcia, Figueroa y Gutiérrez (2008) “se constituye 
en una acción variada y es posible que no se corresponda con los principios 
formativos que la demandan” La evaluación no es un simple instrumento, es 
más bien un proceso de discernimiento, de aprendizaje, de conocimiento, de 
comprensión de la realidad, debe ser liberadora, emancipadora y humanizan- 
te, cualidades que le asignan su carácter formativo. En este sentido, es impor- 
tante lograr una clarificación conceptual de la categoría evaluación. Algunas 
ideas con que identificamos sus esencias son las siguientes: 


Evaluar es: 


Obtención de evidencias. 

Comprensión, interpretación de evidencias. 

Constatar el alcance de los logros. 

Formular juicio de valor. 

Proceso sistémico de reflexión sobre la práctica. 
Confrontación entre la evaluación individual y la grupal. 
Fuente de adaptación o ajuste del currículum. 

Fuente de mejoramiento de la calidad. 

Toma de decisiones (las consecuencias de evaluar). 
Orientación. 

Retroalimentación de la práctica. 

Instrumento para ajustar la actuación en el proceso, el centro escolar y la 
administración. 


UNKSKSKSKSKSKSSKSSKS 


En el intento de sistematizar una definición de evaluación propongo para su 
análisis la siguiente: La evaluación es un proceso inherente a la educación, 
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que se inserta en el ambiente general de la sociedad, es de naturaleza tota- 
lizadora, remitido a la complejidad de los factores que intervienen en el pro- 
ceso educativo, en el que juega papel fundamental el maestro, guía de dicho 
proceso. Tiene funciones instructivas y educativas y se pone al servicio de 
valores universales y contextuales particulares. Metodológicamente se basa 
en la obtención de información (evidencias) representativas del estado de de- 
sarrollo del proceso en un momento determinado especialmente referido al 
aprendizaje individual y grupal de los niños; evidencias que se someten a la 
interpretación y comprensión de la realidad para emitir juicios de valor, que 
conducen a la toma de decisiones y de reorientación, cuyo propósito esencial 
es el mejoramiento de la calidad de la educación. 


17.2. EVALUACIÓN POR COMPETENCIAS 
FORMAS FUNDAMENTALES DE EVALUACIÓN: 
Evaluación frecuente: 


Bajo esta denominación incluimos aquellas formas de control que se produ- 
cen en el propio proceso de la clase y que se efectúan diariamente, ocupando 
un lugar destacado en el carácter sistemático de la evaluación. 


La importancia de la evaluación frecuente radica en que: 


Y Obliga alos niños a realizar un estudio sistemático por lo que ayuda a erra- 
dicar el finalismo. 

Y” Contribuye a dirigir la actividad cognoscitiva del niño precisamente por 
producirse en el curso del aprendizaje. 

Y Posibilita establecer la retroalimentación. A diferencia de las pruebas y exá- 
menes, la evaluación frecuente permite corregir en el momento las dificul- 
tades que puedan surgir en la enseñanza. 


Una exigencia actual de la evaluación frecuente es su correspondencia con 
los logros de la clase. Esto se explica por cuanto las formas de este tipo de 
control deben responder a los logros fundamentales de la clase, reflejando de 
este modo los conocimientos y habilidades que tienen mayor significación. 
Las formas más utilizadas de la evaluación frecuente son: las respuestas a las 
preguntas orales del maestro, las respuestas a breves preguntas formuladas 
por escrito, los resultados de los trabajos realizados en las clases prácticas y 
seminarios. Las preguntas dirigidas al principio de la clase tienen un carácter 
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introductorio y sirven para relacionar los nuevos conocimientos con los que 
le sirven de base. Las preguntas que el maestro formula en el transcurso de 
la clase, tienen el objetivo de conocer cómo los niños se están apropiando de 
los nuevos conocimientos. De esta manera, estas preguntas de incorporación 
pueden servir también para consolidar los conocimientos. 


La evaluación frecuente en las clases prácticas y seminarios se puede estable- 
cer mediante las propias actividades prácticas: elaboración de un objeto como 
sucede en las clases de Educación Tecnológica, los resultados de la realización 
de un experimento, en las clases de Química y Física; la solución de un pro- 
blema, en Matemática; y la realización efectiva de un ejercicio, en la clase de 
Educación Física. Estas formas de control frecuente exigen también una cali- 
ficación y en algunos casos esta puede ser inmediata, por ejemplo, en las pre- 
guntas orales, pero cuando el maestro realiza preguntas por escrito, esto no 
es posible; no obstante, pueden servir para motivar y utilizarlas en la próxima 
clase. El control frecuente en las condiciones de la clase puede abarcar un nú- 
mero considerable de niños, aunque no es posible realizarlo con toda la clase, 
salvo el control escrito, por lo tanto el maestro debe seleccionar cuidadosa- 
mente a los niños que serán objeto de control. 


Trabajos de clase o de compromiso: 


Constituyen una forma importante de evaluación. Pueden iniciarse en la cla- 
se y continuarse fuera de ella, o ejecutarse totalmente en la clase o fuera de 
ella. Los trabajos de clase o de compromiso, en comparación con el control 
frecuente, tienen la ventaja de poder presentar mayor complejidad y por con- 
siguiente ofrecen al maestro una información más amplia sobre la apropiación 
de los conocimientos, además de que ellos, por si mismos, constituyen una 
valiosa forma de adquirir conocimientos independientemente. Es importante 
que en la calificación del trabajo, el maestro tenga en cuenta entre otros: la 
presentación del trabajo, su solución correcta, el enfoque adecuado, el buen 
uso de los métodos de solución, las conclusiones arribadas y la bibliografía 
utilizada, si fuese necesaria. 


Las pruebas y los exámenes: 


Las pruebas y los exámenes ofrecen la oportunidad de evaluar los conocimien- 
tos y habilidades adquiridas durante determinado periodo de tiempo. Se dis- 
tinguen las pruebas de final de unidad, denominadas parciales en la enseñan- 
za media, y en la superior prueba intrasemestral, y los exámenes finales. Las 
pruebas, al abarcar el contenido de uno o varios temas, permiten comprobar 
siel niño es capaz de conocer los conceptos fundamentales y de distinguir sus 
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relaciones básicas; de esta manera se establecen las mejores condiciones para 
verificar el grado de desarrollo de determinadas habilidades y la capacidad 
para generalizar los conocimientos incluidos en la parte del programa en cues- 
tión. En este tipo de evaluación adquieren gran importancia las preguntas que 
exigen del niño la habilidad para analizar determinada cuestión desde un pun- 
to de vista fijado así como para aplicar sus conocimientos a nuevas situaciones. 


Las pruebas y exámenes finales tienen como objetivo fundamental comprobar 
en qué medida los niños son capaces de generalizar los conocimientos adqui- 
ridos durante el desarrollo del programa. El examen final que abarca el con- 
tenido de todo el programa, no tiene que incluir todos estos elementos, por 
cuanto entre los logros de determinado programa se encuentran la compren- 
sión de conceptos, teorías y leyes, su aplicación y la capacidad para generaliza- 
dos, muchos de los cuales en el transcurso del semestre se fueron evaluando, 
el énfasis debe centrarse en la capacidad para generalizar y establecer las re- 
laciones entre las asignaturas y aplicar creadoramente sus conocimientos. Se 
deduce por lo expuesto que en la elaboración de las pruebas y exámenes, la 
redacción de las preguntas ocupa un lugar primordial. 


La elaboración de las preguntas: 


El primer requisito en la elaboración de una pregunta es que se ajuste al logro 
previamente establecido; partiendo de esta base es posible utilizar cualquier 
tipo de pregunta. Las preguntas de verdadero o falso, las de selección múlti- 
ple pueden ser utilizadas en los controles frecuentes, y si son bien elaboradas 
hasta en una prueba de unidad. Sin embargo, en un examen final, no son re- 
comendables estos tipos de pregunta, pues el maestro debe aspirar a que los 
niños expresen clara y correctamente sus ideas, cuestión que no es posible 
mediante la utilización de los tipos de pregunta referidos. 


Cada vez tiene mayor auge el uso de materiales diversos en la elaboración de 
las preguntas, por lo que en una prueba se pueden emplear libros de texto, 
esquemas, dibujos, mapas, diapositivas y otros materiales. La utilización de 
estos materiales estará en dependencia de lo que se quiera evaluar, es decir, 
de los logros. Por ejemplo, si el maestro se planteó como logro que los niños 
identificaran los elementos estructurales de determinado sistema, puede pre- 
parar la pregunta de comprobación, mediante la utilización de un esquema 
del sistema en el que los niños tengan que identificar y nombrar sus distintos 
elementos. De igual forma, se puede utilizar un párrafo de un texto para efec- 
tuar determinado análisis. 
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Actualmente se insiste mucho en la utilización de las denominadas pruebas 
prácticas en las cuales los niños deben realizar algunas actividades de este tipo 
relacionadas con el contenido desarrollado, fundamentando el porqué del 
sistema de acciones que ejecutan. Los tipos fundamentales de preguntas de 
acuerdo con los logros y con los distintos niveles de asimilación del contenido, 
se explican a continuación. 


Preguntas de fijación: 


Son aquellas que solamente exigen del niño recordar determinado conoci- 
miento. 


Ejemplo: ¿Qué trastornos produce la lombriz intestinal? ¿A qué se llama masa 
de un cuerpo? Diga la situación geográfica de las Antillas. 


Preguntas de interpretación o comprensión: 


Este tipo de pregunta va dirigida a conocer en qué medida los niños han pene- 
trado en la esencia del objeto de estudio, cuestión que por lo general se mani- 
fiesta mediante una explicación lógica del conocimiento. Ejemplo: Argumente 
por qué el relieve de las Antillas Mayores guarda entre sí una gran similitud. 
¿Por qué el esqueleto de las esponjas es diverso? Interprete el siguiente frag- 


Preguntas de aplicación: 


Su objetivo no solo es conocer si los niños han interpretado determinado co- 
nocimiento, sino también si son capaces de aplicar dicho conocimiento. Ejem- 
plo: El relieve de la región sur de Oriente termina bruscamente junto a la costa, 
¿cuál es la causa? En el cultivo de plátanos se detectó la presencia de nema- 
telmintos del género radopholus, ¿qué procedimiento tú recomendarías para 
controlar este parásito? En cuánto ha de variar la longitud de un péndulo sim- 
ple para que su periodo se reduzca en 20 %? 


Preguntas de generalización: 


Como lo indica su nombre, estas preguntas tienen como objetivo conocer si 
los niños pueden establecer los nexos entre los conocimientos de una misma 
asignatura y entre estos y los de otras asignaturas con las cuales se relaciona. 
Este tipo de pregunta por sus características, es propio de las pruebas parciales 
y finales. Ejemplo: Establezca las diferencias y semejanzas entre el romanticis- 
mo y el clasicismo. La existencia de una clasificación de las preguntas exige por 
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parte del maestro que ejercite a los niños en cada uno de sus distintos tipos, 
ya que estos no deben ser sorprendidos por la introducción en el cuestionario 
de examen, de tipos de preguntas en los que no se haya entrenado. Esto cobra 
más validez en las preguntas de generalización, las cuales exigen un entrena- 
miento gradual que vaya de los niveles de generalización más sencillos hasta 
los más complejos. 


En la determinación del tipo de pregunta, un papel determinante desempeñan 
los procedimientos utilizados por el maestro y los niños, en la enseñanza y 
apropiación de los conocimientos. De esta manera, la pregunta: Argumente 
por qué el relieve de las Antillas Mayores guarda entre sí una gran similitud, 
deja de ser una pregunta de interpretación para convertirse en una de fijación, 
si el maestro en su explicación planteó las causas de la semejanza. Por lo tanto, 
toda pregunta exige, por parte del maestro, el análisis dentro del contexto y 
forma en que fue enseñado. 


Evaluación de la competencia interpretativa (Hallar el ¿Qué?) 


+ Encontrar verdades. 

+ Hacer definiciones. 

. Leer esquemas. 

« Describir la realidad. 

« Manifestar ideas principales. 

+ Explicar la realidad y los signos. 

« Ordenar literal y ordinalmente la información. 

+ Hacer lectura jerárquica o en orden de importancia. 


Preguntas para la evaluación de la competencia interpretativa. 


« ¿Qué significa / representa.....? 

+ ¿Qué elementos integran.....? 

+ ¿Qué ventajas y/o desventajas tiene.....? 
+ ¿Cuál es la esencia de.....? 

* ¿Cuál es.....? 

+ ¿En qué se diferencia...... ? 


Evaluación de la competencia argumentativa (Hallar el ¿Por qué?) 


« Justificar o encontrar elementos que fundamenten. 
. Presentar causas y consecuencias. 
+ Encontrar motivos y razones. 
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+ Hacer demostraciones. 

« Explicar razones de propuestas en síntesis. 

« Preguntas para la evaluación de la competencia argumentativa. 
+ ¿Por qué.....? 

+ ¿Aquése debe.....? 

« ¿Cuáles son las causas / razones / motivos? 

« ¿Cuáles son los.....que pertenecen a.....? 

+ ¿Qué importancia tiene.....? 

« ¿Qué sucedería si.....? 

* ¿Qué circunstancias...... ? 


Evaluación de la competencia propositiva (Hallar el ¿Cómo? y el ¿Para 
qué?) 


+ Darsoluciones. 

+ Resolver problemas. 

« Describir de manera oral y escrita mundos ideales, sistemas, espacios, locali- 
dades, naciones o instituciones viables y posibles para la convivencia. 

+ Generar propuestas, condiciones finales, alternativas de solución. 


Preguntas para la evaluación de la competencia propositiva. 


* ¿CÓMO.....? 

* ¿Cómoes posible.....? 

* ¿Para qué .....? 

+ ¿En qué se puede utilizar.....? 
+ ¿Cuál es la utilidad de.....? 

* ¿Qué acciones.....? 

« ¿Qué harías si / para.....? 


17.3. EVALUACIÓN INTEGRAL Y FORMATIVA 


Las cualidades de la evaluación en este paradigma integral son: procesual, ho- 
lística, contextualizada, democrática, formativa (al servicio de valores), cualita- 
tiva. Para dar respuesta a estas exigencias proponemos un modelo evaluativo 
totalizador, contribuyente a la educación integral del niño, y que posee las ca- 
racterísticas siguientes (Álvarez, 1997): 


Y” Evaluación cualitativa. 
Y” Evaluación investigativa. 
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Evaluación continua o de proceso. 
Evaluación inicial. 

Evaluación de resultados. 
Evaluación final. 

Evaluación del docente. 
Autoevaluación. 

Coevaluación. 


SNKSKSNSSS 


Evaluación cualitativa: La evaluación es cualitativa porque va dirigida a la 
ayuda óptima del proceso de aprendizaje, procurando con su intervención 
elevar la calidad de un sistema que es abierto. Esta concepción de evaluación 
se basa en la racionalidad de una metodología en que la evaluación puede 
participar en el proceso, en su interrelación dialéctica con los restantes com- 
ponentes del proceso: logros, contenidos, métodos. La acción de la evaluación 
cualitativa le permite pasar de una fase diagnóstica a la de tratamiento y mejo- 
ramiento del proceso, de donde al mejorar el sistema de evaluación mejora el 
sistema educativo integralmente. A continuación resumo un análisis sobre las 
características de la evaluación cualitativa: 


Y Atiende al conjunto de los hechos y logros que constituyen el proceso edu- 
cativo. Es de naturaleza holística. 

Y” Se evalúa desde dentro, mediante la interpretación subjetiva. 

Y” Esfenomenológica y comprensiva de la subjetividad de los hechos huma- 
nos. 

Y A partir de la realidad se orienta más al descubrimiento que a la compara- 
ción. Es más exploratoria que educativa. 

Y Larealidad en la que opera la analiza en su dinamicidad. 

Y La eficacia está en la obtención de datos reales analizados en toda su pro- 
fundidad. 

Y” Se centra en casos únicos. No hay generalización. 

Y” Utiliza técnicas y métodos de naturaleza cualitativa, siendo la observación 
una técnica de las más extendidas. 


Las condiciones de fiabilidad y validez las procura a través de métodos de con- 
traste y consistencia interna y externa. Para la fiabilidad la triangulación de 
datos, de investigadores y de métodos y teorías. Y para la validez el análisis de 
características del propio modelo (carácter holístico, ausencia de control, y de- 
terminación de variables). Pero hay que tener en cuenta el proceso evaluativo 
(histórico) de los hechos evaluados, las influencias condicionantes introduci- 
das por los evaluadores, no alterar las situaciones naturales, y la mortalidad de 
los casos, fenómenos y muestras. 
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Evaluación investigativa: La evaluación cualitativa actúa como investigación 
ya que en su enfrentamiento al proceso educativo: 


Identifica los problemas. 

Formula las hipótesis causales. 

Formula las hipótesis de intervención. 

Realiza la evaluación cualitativa de la intervención. 

Identifica las nuevas interrogantes cuyo efecto más importante es la dina- 
mización permanente de todo el sistema educativo. La evaluación investi- 
gativa pretende averiguar la adecuación entre la inversión efectuada y lo 
conseguido. 


SNS 


Evaluación continua o procesual: La evaluación en un nuevo paradigma está 
integrada al proceso educativo y de hecho toma también carácter de proceso. 
La dinámica del proceso educativo se produce no sólo en la conjunción de 
innumerables variables que en él intervienen, sino porque ellas mismas en su 
dialéctica cambian, razón que da a la evaluación de proceso gran complejidad. 
Desde mi punto de vista esta característica le da más valor a los logros educati- 
vos que con gran sentido de flexibilidad, no pueden dejar de orientar con tino 
la direccionalidad del proyecto educativo, y expresar tendencias y aspiraciones 
que posean las mejores potencialidades para no perder la dirección durante 
el proceso. En este contexto de cambios opera la evaluación comprobando 
la marcha del proceso, reorientando logros y estrategias, tomando decisiones 
sobre las propias vías de evaluación. La evaluación de proceso se entiende 
continua, sin rupturas en el proceso temporal, lo que no niega la existencia 
de evaluación inicial, continua y final. Este tipo de evaluación se desarrolla en 
la actividad de enseñanza y del aprendizaje, siguiendo las secuencias de es- 
tos procesos; identificada también como formativa tiene la finalidad del ajuste 
permanente del proceso. Como mecanismo de obtener información y retroa- 
limentación del proceso va directamente en la búsqueda de la calidad de lo 
que se está produciendo: el aprendizaje del niño, la enseñanza del docente, 
etc. Los resultados de esta evaluación se traducen inmediatamente en criterios 
valorativos del proceso, distinguiendo la marcha individual de cada niño. Su 
finalidad no concluye con el ajuste de lo previsto, sino que tiene su próxima 
fase de observación e interpretación contextualizada. De los resultados obser- 
vados se incorporan los datos a la evaluación inicial ya los momentos evaluati- 
vos anteriores y se realiza el siguiente ajuste. De ahí que en la evaluación estén 
presentes los conceptos de proceso y de resultado. 


Evaluación inicial: La evaluación inicial es de diagnóstico. Determina los pre- 
rrequisitos con que cuenta el niño al iniciar el aprendizaje: qué representación 
se hace de la realidad, qué capacidad tiene de realizar conductas, qué expec- 
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tativas manifiesta, qué actitudes posee, qué lenguaje domina. La evaluación 
se amplía a los factores externos del proceso de aprendizaje de los que hemos 
hablado antes, e influyen en el mismo: condiciones materiales del centro, el 
currículum, experiencia de maestro, características de la familia de los niños 
y el contexto social. Los resultados de la evaluación inicial pueden orientar el 
proyecto educativo en muy variados rumbos, y de hecho, los logros del pro- 
ceso educativo no debían trazarse sin esta evaluación. La evaluación inicial 
deviene fuente que facilita un aprendizaje significativo para el niño, por ser 
contextualizado, en vínculo con la realidad que lo rodea y con sus capacidades 
previas, motivos e intereses. 


Evaluación de resultados: ¿Cómo evaluar el proceso sin evaluar los resulta- 
dos? Aquí lo que hay que entender es que los resultados no tienen que ser ne- 
cesariamente los finales del curso, sino resultados parciales, periódicos, inter- 
medios que, obviamente, forman parte del propio proceso. Aquí se establece 
una generación concatenada de procesos - resultados a los que unos y otros 
sin sentido por separados, aportan significatividad al proceso de aprendizaje 
de los niños. 


Evaluación final: La evaluación final se identifica con la tradicional, aquella 
que se realiza cuando el proceso ha terminado: final de periodo, de semes- 
tre. La evaluación final se justifica ya que las generalizaciones de contenidos: 
teorías, regularidades, conceptos generales, así como habilidades generales, 
capacidades, sólo se alcanzan con los últimos aportes del contenido o con 
las últimas ejercitaciones de actividades que interrelacionan habilidades más 
específicas. Por otra parte, estos saberes generales, sistematizados, aplicados, 
son los contenidos de los logros, aquellos que precisamente van a denotar 
los cambios cualitativos de la formación del niño y, por lo tanto, los idóneos 
para ser evaluados. La evaluación final es la llamada sumativa cuando es re- 
ferida a la suma de resultados hitos que no toman en cuenta el seguimiento 
del proceso de aprendizaje del niño, y sólo va dirigida a los logros terminales. 
En nuestra concepción evaluativa, la evaluación final no está reñida con la de 
proceso. Es decir, cabe seguir el proceso de aprendizaje con un sentido evalua- 
tivo - reorientativo y unir a ello los resultados de hitos: parciales y finales, entre 
todos los cuales se configuran los criterios totalizadores de la evaluación del 
niño y del proceso educativo. 


Algunas exigencias de la evaluación. 


Y” Mide el avance o progreso alcanzado por el niño, así como el retroceso en 
un período de tiempo dado. 
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Y” Debe medir lo que el niño sabe hacer y no lo que no sabe porque no lo han 
entrenado para ello. 

Y” El niño debe conocer sus éxitos e insuficiencias y deficiencias. 

Y” Se diseñará en correspondencia con los logros de la instancia que mide, 
atendiendo los niveles de asimilación, profundidad y sistematización. 

Y” Atenderá las funciones instructiva y educativa. 

Y” Retroalimenta la dirección del proceso y permite tomar medidas según los 
resultados. 

Y” Debe orientar al niño a autoevaluar sus resultados. 


Metodología de la evaluación integral: 


Fases del proceso de evaluación: 

De nuestra experiencia docente investigativa, se ha derivado la siguiente me- 
todología del proceso evaluativo, cuyos pasos son consecuentes con la con- 
cepción apuntada anteriormente (Álvarez, 1997). 


1.-Planificación: 


Y” Delimitación de los logros y contenidos curriculares objeto de la evalua- 
ción, consecuentes con el paradigma educativo. 

Y” Selección de las técnicas e instrumentos para recoger las evidencias de los 
aprendizajes. 

Y” Determinación de los criterios para establecer el análisis de los datos. 


2.-Elaboración de los instrumentos para buscar la información. 


3.-Aplicación de los instrumentos para recoger la información (recogida 
de evidencias). 


4.-Valoración o establecimiento de juicios de valor: 


Y” Emisión de los juicios valorativos sobre los resultados obtenidos de la apli- 
cación de los instrumentos. Consiste en dominar las cualidades del proce- 
so hasta un momento dado, mediante la interpretación de los resultados 
contrastados con las aspiraciones (criterios que se tomaron previamente). 

Y La calificación del rendimiento del niño es un juicio valorativo que puede 
expresarse con un signo del lenguaje verbal (letras), numéricos (números), 
o simbólico (colores), etc. 
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5.-Toma de decisiones: 


¿Qué hacer con los resultados de la evaluación? : Tomar decisiones para corre- 
gir, reforzar, utilizar nuevas vías, buscar otras fuentes, establecer nexos, ejerci- 
tar, aplicar conocimientos, buscar nuevos recursos, etc. 


6.-Regulación, uso útil de la evaluación: 
Reorientación del proceso educativo, aplicando las decisiones. 


A partir de esta metodología se puede establecer el siguiente procedimiento 
metodológico para la evaluación formativa: 


1-¿Qué error cometió el niño en la solución de la situación problémica? 
2-¿Cuáles son las causas o razones esenciales de dicho error? 

3-¿Cómo podemos guiar al niño para que evite dicho error? 

4-¿Qué hizo bien el niño que se pueda destacar? 

5-¿Cómo felicitar al niño por sus éxitos y no resaltar tanto el fracaso? 
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Capítulo XVIII 


Problemas de aprendizaje 
y comportamiento infantil 


A los primeros años de vida del ser humano se desarrolla el aprendizaje mo- 
triz, cognitivo, lingúístico, emocional y social; y es un periodo muy importante 
que facilita o perjudica el desarrollo de destrezas y de conocimientos; es aquí 
donde se construye la base del aprendizaje de la lectura, la escritura y las ma- 
temáticas y otros, aunque existen algunos niños y niñas que sufren un retraso 
evolutivo, que aunque no es muy significativo puede indicar la presencia de 
dificultades tempranas de aprendizaje. Las maestras Soraya Lewis Harb, del 
programa De Psicología de la Universidad del Norte y Sandra Luz Herrera Na- 
varro, psico-orientadora de la Escuela Normal Superior Cristo Rey han investi- 
gado el tema de los problemas de aprendizaje. Sus trabajos me han permitido 
sistematizar, complementar y generalizar conceptos y propuestas básicas rela- 
cionadas con el tratamiento a los problemas de aprendizaje, a partir de la uti- 
lización del siguiente interrogante como pregunta problematizadora: ¿Cómo 
detectar en un niño o niña determinada dificultad de aprendizaje? 


18.1. TRATAMIENTO DE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE IN- 
FANTIL 


¿Qué es una dificultad de aprendizaje? El término “dificultades de aprendizaje” 
es encontrado por vez primera en la obra de Kira, S. (1962) Con el término “difi- 
cultades de aprendizaje” se describe a un grupo de niños y niñas que presentan 
trastornos en el desarrollo del lenguaje, habla, lectura y habilidades de comu- 
nicación necesarias para la interacción social.”Es una alteración o retraso en el 
desarrollo en uno o más de los procesos de lenguaje, habla, deletreo, escritura 
O aritmética que se produce por una disfunción cerebral y/o trastorno emocio- 
nal o conductual y no por un retraso mental, de privación sensorial o factores 
culturales o institucionales.” Origen del término dificultades de aprendizaje 
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(Samuel Kirk, 6 de Abril de 1963, en la conferencia del Fund for Perceptually 
Handicapped Children). 


Dificultad de aprendizaje: Es una alteración o retraso en el desarrollo de uno 
o más de los procesos de lenguaje, habla, deletreo, escritura o aritmética, de- 
bido a una disfunción cerebral y/o trastornos emocional o conductual pero 
no a déficit sensoriales, retraso mental generalizado por factores naturales 
o instruccionales. El congreso de los EEUU mediante una ley en el año 1977 
aprueba el término “dificultades de aprendizaje” como una categoría dentro 
de la Educación Especial y definen los criterios que permitirán que un niño se 
ubique o no en esta categoría. Los problemas de aprendizaje son dificultades 
considerables que se presentan en una o varias áreas (lectura, escritura, mate- 
máticas, etc.) del proceso del aprendizaje debido a una inmadurez neuropsi- 
cología. 


Las dificultades de aprendizaje no se generan en el momento de iniciar el 
aprendizaje de la lectura, la escritura y la aritmética, sino que tiene sus ante- 
cedentes originales que se sitúan en el proceso evolutivo temprano. La mayor 
parte de los estudios que hablan sobre dificultades del aprendizaje son de tipo 
correlaciónales y se han centrado a analizar las variables implicadas con resul- 
tados negativos de adaptación personal y social. Como factor de riesgo de las 
dificultades de aprendizaje se han vinculado a índices elevados de abandono 
escolar, problemas emocionales y de autoestima, además niveles de insatis- 
facción con la vida familiar, conductas delictivas, consumo y abuso de drogas 
y problemas de adaptación en la edad adulta tales como empleos poco calif- 
cados, dificultades en el trabajo y dependencia prolongada de otras personas. 
(Br 2003, citado por M Soriano-Ferrer, Rev. Neurología, 2005). 


Definición de términos en educación especial. 


Agrafia: incapacidad de expresar las ideas por escrito. 

Digrafía: dificultad para escribir, con orden lógico los grafemas. 

Dislexia: dificultad para leer, comprendiendo lo que se leído. 

Discalculia: dificultad específica para calcular o resolver operaciones o si- 

tuaciones matemáticas. 

Y” Dislalia: trastorno de la articulación del habla que no obedece a patologías 
del sistema nervioso central. 

Y Repitencia escolar: cuando un niño en repetidas ocasiones cursa un grado 
escolar. 

Y Afilia: dificultad para amar a sus semejantes. 


SSKNSNS 
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Problemas del aprendizaje (áreas académicas) 


Y” Lenguaje hablado: atrasos, trastornos, o discrepancias en el escuchar y ha- 
blar. 

Y Lenguaje escrito: dificultades para leer, escribir, y en la ortografía. 

Y” Aritmética: dificultad para ejecutar funciones aritméticas o en comprender 
conceptos básicos. 

Y” Razonamiento: dificultad para organizar e integrar los pensamientos. 

Y” Habilidades para la organización: dificultad para organizar todas las facetas 
del aprendizaje. 

Y” Convivencia: poco desarrollo de sus competencias afectivas y emocionales, 
y de su inteligencia espiritual. 


Definición (Ley federal idea, ley pública 94-142) 


Las discapacidades específicas del aprendizaje significan un desorden en uno 
o más de los procesos psicológicos básicos involucrados en entender y utilizar 
lenguaje, oral o escrito que puede manifestarse en una imperfecta habilidad 
para escuchar, razonar, hablar, leer, escribir, deletrear o en realizar cálculo ma- 
temática. El término incluye condiciones como discapacidades perceptuales, 
daño cerebral, lesión cerebral mínima, dislexia y afasia evolutiva. El término 
no aplica para niños que tienen dificultades de aprendizaje que son el resulta- 
do de impedimentos visuales, auditivos o motores, retraso mental, disturbios 
emocionales o desventajas ambientales, culturales o económicas. 


Año 1975: Comité nacional de representantes de organizaciones compro- 
metidos a la educación y cuidado de los niños con problemas de aprendi- 
zaje (NJCLD). 


Discapacidad de aprendizaje es un término general que se refiere a un grupo 
heterogéneo de desordenes manifestados por dificultades significativas en la 
adquisición y utilización de la comprensión auditiva, el habla, la lectura, la es- 
critura, el razonamiento o las habilidades matemáticas. Estos desórdenes son 
intrínsecos al individuo que pueden ser ocasionados debido a una disfunción 
del sistema nervioso central y que puede presentarse a lo largo de toda la vida. 
Problemas en autorregular el comportamiento, la percepción y la interacción 
social, pueden existir con la discapacidad del aprendizaje pero no por si solas 
constituyen una discapacidad. Aunque la discapacidad de aprendizaje puede 
presentarse concomitantemente con otras discapacidades o con influencias 
extrínsecas, no son el resultado de dichas discapacidades o influencias. 
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Criterios para determinar si un niño o niña tiene dificultades en el apren- 
dizaje. 


« Los niños y niñas que no tengan un adecuado rendimiento académico de 
acuerdo con su edad y capacidad. 

* Los niños y niñas que presentan una discrepancia severa entre el rendi- 
miento y la capacidad intelectual. 

+ Se excluyen todos los déficits tradicionales y la desventaja ambiental, cul- 
tural o económica. 


En Colombia (Ley 115 de Educación en 1994; Decreto 2082: Integración al 
aula regular) 


¿Cómo detectar una dificultad de aprendizaje? Es conveniente tener en cuenta 
si el niño presenta las siguientes dificultades, las cuales son claves. Entre ellas 
tenemos: 


« Agrafia, disgrafia, dislexia, discalculia, dislalia. 
+ Repitencia escolar 

« Dificultades de comportamiento 

. Atención dispersa 

« Apatía general 

« Dificultad de atención constante, entre otras. 


Atención: alteraciones en las respuestas de atención general que limitan la re- 
cepción de la información, y la autorregulación, dificultades para la atención sos- 
tenida, inestabilidad, fatiga, y trastornos de atención con o sin hiperactividad. 


Percepción: Dificultades en la organización perceptual y en la respuesta sen- 
sorial de las modalidades especificas de los sistemas visual, auditivo y táctil. 


Memoria: alteraciones relacionadas con los procesos de codificación y alma- 
cenamiento de la información, memoria sensorial (memoria auditiva, memoria 
visual), memoria de trabajo, memoria a corto plazo y memoria a largo plazo. 


Habilidades lingúísticas: dificultades en la capacidad de escuchar e interio- 
rizar la información, dificultades expresivas, de integración linguística, en la 
grafo motricidad y en las aproximaciones del lenguaje escrito. 


Indicadores para identificar los problemas de aprendizaje: 
Y” Pensamiento irrelevante. 
Y” Pobre coordinación visual y motora. 
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Dificultad al copiar de un modelo. 

Inadecuado concepto de esquema corporal. 

Dificultades en lectura y escritura. 

Bajo rendimiento académico. 

Dificultades para discriminar tamaño, forma, color, textura. 
Dificultad para manejar conceptos de espacio y tiempo. 

Pobre juicio social. 

Despliegue de afecto inapropiado. 

Retrasos en diferentes aspectos del desarrollo. 

Ausencia de pensamiento reflexivo. 

Baja tolerancia a la frustración. 

Malas relaciones entre compañeros. 

Lentitud para completar el trabajo. 

Fácilmente confundido por instrucciones. 

Dificultad para el razonamiento abstracto y solución de problema. 
Se distrae fácilmente. Impulsiva distractibilidad o baja atención. 
Compulsión o sobreatención. 

Poca capacidad para concentrarse. 

Cambios excesivos en temperamento y capacidad de respuesta. 
Pobre adaptación a cambios ambientales. 

Comportamiento inaceptado para algunas situaciones. 
Incapacidad para predecir consecuencias de sus actos. 
Dificultad para tomar decisiones. 

Dificultades en cumplir tareas que requieren seguir una secuencia. 


Aclaraciones: 


SS 


No se presentan todos los síntomas al mismo tiempo. 

En diferentes poblaciones de estos niños, algunos síntomas son más comu- 
nes que otros. 

Estos niños y niñas tienen al menos dos o tres de estos síntomas en algún 
grado 

El número de síntomas que se observan en un niño no indica si la discapa- 
cidad es moderada o severa. 

Es importante considerar si los comportamientos son crónicos o aparecen 
en grupos. 


Causas: 


V 
Y 
Y 


Lenta maduración en el mismo grupo de edad. 
Retraso en la maduración. 
Disfunción del sistema nervioso central. 
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Y” Antecedentes pre, peri y postnatales; complicaciones durante el embarazo. 

Y” Lesiones cerebrales traumáticas (trauma cráneo encefálico) 

Y” Algunos niños prematuros. 

Y Herencia, factores genéticos, en dishabilidades específicas en lectura. 

Y” Madres y padres mayores, tienen mayor probabilidad de tener un hijo dis- 
léxico. 

Y” Las disfunciones neurológicas han sido consideradas como causas signifi- 


cativas de las inhabilidades para aprender. 
Estrategias de intervención en el aula de clases: 


Utilizando estrategias adecuadas de intervención y trabaje mancomunada- 
mente con el colegio, el terapeuta y la familia obtienen resultados positivos 
muy sorprendentes en los niños trastornos específicos de aprendizaje. Todo 
debe apuntar a estimular las fortalezas en todas las áreas de desarrollo para no 
debilitar la autoestima y prevenir la sensación de incapacidad y dificultad que 
rodea a los niños. Un diagnostico oportuno y tratamiento psicopedagógico 
efectivo, logran cursar escolaridad normal y acceder a la educación superior, 
teniendo un adecuado desarrollo de su vida. 


La maestra Suad Cure en su cartilla didáctica Papitos Principiantes reconoce 
algunos elementos importantes que estructura como recomendaciones es- 
peciales si nuestro hijo presenta algún tipo de dificultad en el aprendizaje 
escolar. 


— 


Debemos conocer bien qué tipo de dificultad presenta. 


2. Debemos interesarnos por investigar y asesorarnos acerca del problema 
de nuestro hijo, para poder tomar decisiones acertadas. 

3. Ataquemos el problema no al niño. 

4. Pidámosle al maestro que sea lo más claro posible. 

5. Recordemos que una dificultad o trastorno afecta la autoestima del niño. 

6. Nunca debemos burlarnos o hacer chistes con relación a la dificultad, po- 


dría ser nocivo. 

7. Es fundamental que en todo momento el niño se sienta apoyado por su 
familia, el AMOR en abundancia nunca es malo si es sano. 

8. Busquemos la ayuda adecuada. 

9. Norechacemos los comentarios o sugerencias del maestro, son por el bien 
del niño. 

10. Debemos conocer muy a fondo en que institución estudia nuestro hijo. 

11. Mama y papa siempre deben ir de la mano con los criterios y decisiones 
que tomen con respecto al niño. 

12. La constancia y disciplina en el tratamiento del niño son necesarios para el 
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progreso del mismo. 


13. La paciencia es el mejor aliado para sacara adelante al niño. 
14. Nunca debemos incentivar al niño con premios materiales si lo amerita. 
15. El hecho de que el niño tenga una dificultad o trastorno significa que no 


debemos ponerle límites o creer que está enfermo. 


Estrategia para las matemáticas. 


O 02.0 NN 


Identificar el tipo de dificultad. 

Verificar que el niño maneje el concepto matemático. 

Verificar errores por dificultad atencional. 

Realizar práctica de ejercicios matemáticos. 

Realizar tareas en clase cortas, para que las pueda realizar completamente. 
Utilizar material manipulativo, tanto para explicar el concepto, como para 
corroborar su comprensión. 


Estrategia para la escritura. 


SP 


Conocer las letras y discernir sus semejanzas y diferencias en trazos. 
Visión espacial. 

Numeración de las líneas en las que va a escribir. 

Volver a copiar el texto ya corregido. 

Direccionalidad de los trazos. 


Estrategia para la lectura. 


9 


DADA 


10 


10. 
Ti: 
1,2. 
13. 


Decodificación: Se refiere a los aspectos de la lectura que suceden cuando 
el lector convierte las letras y palabras impresas en un lenguaje hablado o 
escuchado más familiar. 

Comprensión: Una vez la decodificación se ha completado es darle signifi- 
cado a las palabras. 

Asociación sonido - símbolo. 

Copia de un texto ya corregido. 

No hacer cruces 

No corregir con lápiz rojo 

Detectar estilos de aprendizaje. 

Autocorrección, luego de haber detectado errores más frecuentes. 
Escoger textos cortos, con letra imprenta y claros. 

Gráficas. 

Vocabulario. 

Lectura oral modelada. 

Repetición oral por parte del niño. 
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14. Preguntas de comprensión. 


Tratamiento a los problemas específicos de atención. 


SKNKSKNSKS 


Aceptar la condición del niño 

Mantener una perspectiva de la inhabilidad del niño 

Practicar el perdón: 

Perdonarnos a nosotros mismos por nuestros errores en el manejo del niño, 
Perdonar al niño por su comportamiento, 

Perdonar a los otros que no nos entienden 


18.2. TRATAMIENTO DE LOS PROBLEMAS DE COMPORTAMIEN- 
TO INFANTIL 


Dificultades de comportamiento: En estas podemos observar algunas de 
ellas: 


Hiperactividad: aumento exagerado de la actividad motora. 

Hipo actividad: disminución de la actividad motora. No acorde a la edad 
cronológica de cada niño. 

Baja autoestima: no se quiere a sí mismo. 

Agresividad: reacciones comportamentales bruscas y desconcertantes. 
Atención dispersa: dificultad para estar atento, se muestra distraído y au- 
sente dentro del proceso enseñanza-aprendizaje. 

Apatía general: Dificultad para mostrar interés por cada una de las activi- 
dades a realizar. 

Dificultad constante de atención: Es una dificultad para concentrarse, per- 
cibir y coordinar cada actividad a desarrollar en clase. Siempre se muestra 
constante. 


Estrategia de modificación de conductas. 


A A 


Especifique el comportamiento esperado. 

Identifique los tiempos de explicación y procedimientos. 
Identifique tiempos de práctica y procedimientos. 

Especifique los tiempos residuales y procedimientos. 
Identifique procesos reforzadores y procedimientos. 

Decida sobre los procedimientos correctivos. 

Identifique tiempos de retroalimentación y procedimientos. 
Diseñe procedimientos de monitoreo y seguimiento del niño. 
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Comunicación AEA (Asertiva, Efectiva y Afectiva) 


Sea claro y preciso. 

Comunicación afirmativa (no utilizar el NO). 
Aléjese de patrones de comunicación negativa. 
Mantenga un balance positivo. 

Aceptación y expresión de sentimientos. 

No pregunte tanto y ame a sus niños y niñas. 


VSNRSSS 


No regañe: aprenda a controlar la disciplina de su hijo o estudiante. “¿Ne- 
cesita disciplina mi hijo?”, se preguntan los padres y maestros. Sí, pero los 
gritos y regaños no son el remedio. Hay varias maneras de controlar la mala 
conducta. La mayoría de los educadores están de acuerdo en que los niños 
necesitan disciplina. Los niños se sienten inseguros cuando no hay control so- 
bre ellos. Lo mejor es que haya un equilibrio entre ser demasiado exigente con 
el niño o demasiado débil. Los niños son capaces de desarrollar sentimientos 
de odio, resentimientos y rebeldías; por eso necesitan de alguien que controle 
esos impulsos. Y así, poco a poco, el niño ira aprendiendo a controlarse por sí 
mismo. Para formar la buena conducta de su hijo o estudiante, cumpla con los 
siguientes principios: 


Sea constante con lo que le enseñe al niño respecto a su comportamiento. 
Haga que el niño entienda el porqué de los límites que se le han impuesto. 
Elogie al niño cuando se lo merezca. 

No regañe. Sea amable pero firme. 

Sea cariñoso con su hijo, pero enséñele que el amor no significa dejarle 
hacer lo que le plazca. 


NÍSINOSR 


Decálogo del aula disciplinada. 


La relación diagnóstico-clase es evidente. 

El aprendizaje está teniendo lugar. 

Existe una atmósfera apropiada para que se produzca el aprendizaje. 

El maestro tiene control de la actividad. 

La cooperación entre los participantes del proceso se desarrolla de manera 

fluida. 

6. Los niños están motivados. 

7. La clase se desarrolla acorde a su plan. 

8. Tanto el maestro como los niños se esfuerzan por cumplir los objetivos 
trazados. 

9. Se pone de evidencia el respeto mutuo. 

10. El maestro es ejemplo para sus educandos. 


Pp NS 
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Tres momentos para el tratamiento de los problemas de disciplina. 


1.A 


ntes de que el problema aparezca: 


a. Planificación cuidadosa. 
b. Instrucciones claras. 


C. 


2.C 


Mantenerse al corriente 


uando el problema está comenzando: 


a. Trate el problema calmadamente. 
b. No tome las cosas personalmente. 


Cc. 


3.C 
a. 
b. 
G 


No haga uso de amenazas. 


uando el problema ha estallado: 
Actúe enérgicamente. 
Exprese sentido de rendición. 
Haga una oferta que no pueda ser rechazada. 


Según N, K. Kruspkaia: “Los muchachos son muy observadores y si ven que el 


edu 
se h 


cador no sabe dirigir sus exigencias de una manera estable y consecuente, 
ace el que no ve las cosas, adula a los muchachos, busca popularidad, en- 


tonces, ese es el fin de toda disciplina.” 


20 consejos prácticos para lograr la disciplina de los niños y niñas en la 


clase. 

1. Mantenga una posición firme desde el primer día. 

2. Garantice que haya silencio cuando usted se dirija a sus niños y niñas. 

3. Conozca y utilice el nombre de sus niños y niñas. 

4. No mantenga una posición fija durante el desarrollo de toda la clase, es 


8. 


9. 


10. 


decir, recorra el aula de vez en cuando. 

Inicie su clase con algo que atraiga de manera especial el interés y la cu- 
riosidad de los niños y niñas, trate de sostener o mantener la motivación 
durante toda la actividad. 

Hable claramente. 

Asegúrese de que sus instrucciones son lo suficientemente claras para que 
sean comprendidas por los niños y niñas. 

Prepare materiales extras para atender las diferencias individuales de sus 
niños y niñas. 

Haga que su trabajo se corresponda con la edad, intereses, necesidades, y 
habilidades de sus niños y niñas. 

Desarrolle el arte de medir el tiempo de la clase. 


11. Varíe sus técnicas de enseñanza. 
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12. Trate de anticipar los problemas de disciplina y actúe rápidamente. 

13. Evite las confrontaciones. 

14, Muéstrese como alguien en quien sus niños y niñas pueden confiar, de- 
muestre que usted está presto a ayudarlos en la solución de sus problemas. 

15. Respete a sus niños y niñas. 

16. Mantenga una postura ejemplar. 

17. Utilice el humor de forma constructiva. 

18. Muestre cordialidad y amistad por sus educandos. 

19. Demuestre que usted posee buen dominio del contenido de enseñanza. 

20. Relacione su ciencia o ciencias al impacto social que ésta o éstas producen 
en sus niños y niñas. 


“Los mediadores son los que transforman la realidad en lugar de limitarla” (Vi- 
gotsky) ¿Es posible verdaderamente transformar la realidad en nuestras aulas? 
La creencia general de la mayoría de los maestros es que es muy difícil esta 
transformación, sin embargo si asumimos actitudes positivas con la plena con- 
vicción de que los niños y niñas con problemas o dificultades de aprendizaje 
poseen variadas potencialidades como todo ser humano, si nos capacitamos 
en la práctica de la mediación, si motivamos para que nuestros niños y niñas 
aprendan a aprender en todo lugar y en cualquier circunstancia, si somos ca- 
paces de trascender del inmediatismo de aquí y del ahora en nuestro apren- 
dizaje, si comprendemos como se aprende y como optimizar y transformar 
las fallas en las funciones cognitivas y las operaciones mentales, si entende- 
mos que también hay posibilidad de aprender del error, pero sobre todo si 
entendemos que potenciando la autoestima y la autonomía de nuestros niños 
y niñas, es posible cualquier transformación, solo así es posible que nos convir- 
tamos en transformadores de la realidad. 
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Capítulo XIX 


Caracterización psicopedagógica 
y diagnóstico infantil 


El objetivo final de la educación es la formación de personalidades capaces 
de insertarse adecuadamente en la sociedad y contribuir a su desarrollo. Es 
conocido por todos que la educación de la personalidad es el resultado de 
múltiples influencias que el individuo recibe, integradas en un sistema, pero 
es la escuela quien ocupa el lugar central, precisamente por el hecho de que 
la labor educativa que realiza la misma es un reflejo del cumplimiento de los 
principios y objetivos de la educación en la sociedad, quiere esto decir que la 
escuela debe responder a las exigencias que la sociedad le plantea a la educa- 
ción de las nuevas generaciones. Para el cumplimiento de este encargo social, 
el educador de nuestro tiempo deberá tener una sólida preparación pedagó- 
gica y psicológica, así como un desarrollo adecuado de su personalidad, lo que 
le permitirá utilizar diferentes vías psicopedagógicas en favor de lograr un pro- 
ceso docente educativo desarrollador, garantizando un mayor protagonismo 
de los niños y niñas y su pleno despliegue como personalidades, todo lo cual 
requiere de un conocimiento de los niños, dominar sus características tanto 
en el plano etáreo, general, como en el plano individual y propiciar que los 
propios educandos sean conscientes de sus cualidades. Este análisis nos lleva 
al problema de la caracterización psicopedagógica, contenido que abordamos 
en este capítulo. 


19.1. CONCEPTUALIZACIÓN DEL DIAGNÓSTICO DE LA CAPACI- 
DAD DE APRENDIZAJE 


¿Qué es el Diagnóstico? Primeramente debe interesarnos que este término 
proviene de la palabra griega “diagnosis” que significa conocimiento, pero ¿co- 
nocimiento de qué? Esto último es importante porque está muy extendido el 
hecho de relacionar al término con el conocimiento de enfermedades. Con 
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esto se evidencia la fuerte implicación que el diagnóstico tiene con la medici- 
na, no obstante resulta objeto de estudios no sólo de los médicos, sino de los 
sociólogos, psicólogos y pedagogos. En este sentido se hace necesario aclarar 
bien el apellido, o sea, no es cualquier tipo de diagnóstico. En la indagación 
realizada detectamos que muchos son los especialistas que definen lo que es 
un diagnóstico, pero pocos son los que lo denominan “pedagógico”, y ninguno 
encontramos con la de integral. Asumimos que el diagnóstico pedagógico es 
un proceso continuo, dinámico, sistémico y participativo, que implica efectuar 
un acercamiento a la realidad educativa con el propósito de conocerla, anali- 
zarla y evaluarla desde la realidad misma, pronosticar su posible cambio, así 
como proponer las acciones que conduzcan a su transformación, concretando 
éstas en el diseño del microcurrículo y en la dirección del proceso de enseñan- 
za aprendizaje. 


Esta definición brinda una concepción de diagnóstico pedagógico, comple- 
ta, abarcadora, actualizada, y redimensionada, en tanto comprende en sí mis- 
ma, la caracterización, el pronóstico y la estrategia encargada del cambio o la 
transformación del objeto o fenómeno en cuestión. Esta es la concepción que 
deberá darse paso en la práctica educativa de estos tiempos, para erradicar 
la que todavía prevalece, cuyo carácter limitado y reduccionista, obstaculiza 
el logro de los resultados que en este sentido se esperan y se necesitan en 
la escuela. A partir del breve análisis de esta definición, nos aproximamos a 
una definición de Diagnóstico Pedagógico Integral al considerarlo como un 
proceso que permite conocer la realidad educativa, con el objeto primordial 
de pronosticar y potenciar el cambio educativo a través de un accionar que 
abarque, como un todo diferentes aristas del objeto a modificar. ¿Para qué se 
hace el Diagnóstico Pedagógico Integral? El diagnóstico independientemente 
del contexto de aplicación (contexto individual, contexto grupal, contexto ins- 
titucional) se dirige fundamentalmente a identificar, categorizar el fenómeno 
estudiado, sobre la base de su caracterización general y a ejercer determinada 
influencia sobre él, con el propósito de lograr su modificación; ya sea desarro- 
llándolo, consolidándolo o transformándolo. 


El maestro es influido por las situaciones de la realidad estudiada, por el cono- 
cimiento que va adquiriendo, por las relaciones que establece y por los signi- 
ficados que comparte. Se hace necesario pasar del mundo operacional de las 
manifestaciones observables de los fenómenos al mundo de las representa- 
ciones subjetivas, además: 


1. Penetrar más allá de lo que permite un instrumento objetivo (guía de ob- 
servación), comprendiendo así el sentido que tales acontecimientos tie- 
nen para la persona que lo viven en una situación concreta. 
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2. Compartir las vivencias con su grupo de referencia profesional. 

3. Implicarse afectivamente, ya que no existe auténtico conocimiento de los 
fenómenos latentes y ocultos que caracterizan la vida social de los grupos 
y personas (Pérez, 1996). 


En la proyección del diagnóstico deben considerarse las condiciones previas, 
así como también la determinación de qué se quiere diagnosticar (identifica- 
ción y justificación del problema). De acuerdo a los indicadores que se propo- 
nen de la capacidad de aprendizaje el maestro debe jerarquizar cuáles son los 
que valora en una tarea determinada de las diferentes asignaturas. La compro- 
bación sistemática de la capacidad de aprendizaje pretende lograr en el ejer- 
cicio real de una competencia o manifestación de la cualidad de que se trate: 
comprobar el saber en el modo de trabajar cotidiano de los niños y cómo uti- 
lizan el conocimiento y fomentar el aprendizaje comprehensivo en los niños, 
dándole acceso al diálogo crítico sobre los problemas que encuentran al llevar 
a cabo sus tareas. Es importante además analizar qué condiciones de la prác- 
tica y del trabajo de los maestros y niños, hacen que unas actividades o tareas 
sean más factibles que otras para el diagnóstico. Que sea factible de realizar 
por los docentes y escolares, de acuerdo a sus posibilidades y disponibilidad 
de tiempo y preparación. Que se haga con la finalidad de obtener información 
de las necesidades educativas específicas de cada escolar, así como del pro- 
ceso y contexto de aprendizaje, para potenciar su desarrollo. Que viabilice el 
desarrollo de la enseñanza y del aprendizaje, generando un ambiente escolar 
favorable. Otros aspectos de interés son la definición y dimensionalidad del 
problema, objetivos generales y específicos del diagnóstico, selección de los 
procedimientos y construcción y/o selección de instrumentos. 


19.2. LA CARACTERIZACIÓN: ESENCIA Y FINALIDAD 


La caracterización es una necesidad del proceso educativo, toda vez que este 
parte de una concepción humanista, la cual exige tomar al hombre como 
centro, partiendo de sus propias necesidades y posibilidades. Esto nos lleva a 
plantearnos algunas interrogantes, y sus respuestas nos permitirán ir develan- 
do el problema: ¿Qué es caracterizar?, ¿Para qué caracterizar?, ¿Quién o quié- 
nes deben participar?, ¿Cuándo caracterizar? ¿Cómo garantizar este proceso? 
Existen criterios de diferentes pedagogos y psicólogos que de manera directa 
o indirecta nos abordan el problema de la caracterización psicopedagógica 
(G. Torroella, A. Minujin, F. González, M. Rodríguez, entre otros), destacando 
la necesidad de detectar la situación general de los niños y en consecuencia 
desarrollar la orientación educativa requerida. Teniendo en cuenta los criterios 
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de diversos autores sobre las exigencias en el estudio de la personalidad como 
categoría psicológica, hemos considerado realizar precisiones en cuanto a la 
caracterización de nuestros niños y niñas, destacando la necesidad de desa- 
rrollarla con un enfoque personológico y personalizado. El enfoque personoló- 
gico (F. González, M. Rodríguez, R. Bermúdez y otros) nos explica la necesidad 
de estudiar a los educandos en su “continuidad y diversidad”, en su integridad, 
tratando de encontrar explicaciones no en manifestaciones aisladas de dife- 
rentes esferas de su personalidad, sino en su comportamiento integral. Por su 
parte el enfoque personalizado en la caracterización psicopedagógica implica 
que el niño no sea un simple objeto para que se estudien sus características, 
sino un ente activo, un sujeto de este proceso, no por el mero hecho de dar 
respuesta a determinadas técnicas, sino porque sea capaz de ir desarrollando 
un proceso de autorreflexión que le permita el autoconocimiento y por tanto 
su propio perfeccionamiento. En tal sentido entendemos por caracterización 
psicopedagógica el proceso de estudio, precisión y concientización por parte 
del maestro y del niño de las características más relevantes de éste, vistas en 
sus diferentes esferas y en su integridad, que nos permita como docentes com- 
prender su situación actual y pronosticar la futura, y al niño le permita guiar su 
autodesarrollo. 


La propia esencia de este proceso nos explica su utilidad o importancia, es 
decir, nos revela el por qué o para qué debemos caracterizar. El desarrollo so- 
cial exige cada día hombres más capaces, más preparados integralmente. Ello 
resultará imposible si son ignoradas las características del niño por él mismo y 
por sus maestros. El conocimiento del niño, de sus necesidades, aspiraciones, 
problemas, etc., así como la toma de conciencia por el propio escolar (en rela- 
ción con el momento del desarrollo ontogenético en que se encuentra), de sus 
propias posibilidades y limitaciones, nos permitirá elaborar estrategias educa- 
tivas basadas en sólidos conocimientos científicos que posibiliten encauzar la 
personalidad hacia los objetivos propuestos. 


Ningún proyecto, plan o estrategia para la educación de nuestros niños y ni- 
ñas, podrá ser lo suficientemente objetivo y eficaz sin el conocimiento de las 
particularidades que estos poseen, tanto en el plano teórico general (las ca- 
racterísticas del grupo etáreo), como en el plano particular e individual (del 
grupo y los niños específicos con los que trabajamos), logrando que ellos sean 
copartícipes de ese proceso a través de su autoconocimiento. Ocurre con bas- 
tante regularidad que los docentes se proponen tareas y elaboran un sistema 
de actividades para el trabajo con su grupo, sin un suficiente conocimiento 
sobre los mismos y sin favorecer la autorreflexión. Esto hace que el educador, 
a pesar de los esfuerzos realizados, no obtenga los resultados esperados y en 
ocasiones culpan a los propios niños de esta problemática. De ahí que precise- 
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mos cómo el proceso de caracterización evita que el maestro trabaje “a ciegas” 
con sus niños y permite que sus proyecciones de trabajo estén basadas en 
conocimientos científicos, logrando una imagen real de la zona de desarrollo 
próximo (L. S. Vigotsky), para organizar adecuadamente la educación. 


19.3. PARTICIPANTES EN LA CARACTERIZACIÓN PSICOPEDA- 
GÓGICA 


Para realizar este análisis es importante considerar la existencia de tres niveles 
en el conocimiento de nuestros niños: 


1. El nivel empírico, que corresponde al conocimiento general que van ad- 
quiriendo los maestros como resultado del trato diario con los escolares. 

2. El nivel del conocimiento científico general de los niños, que utiliza técni- 
cas específicas y proporciona una información general sobre los niños y 
niñas y los grupos. 

3. El nivel de estudio de casos que nos permite ampliar y profundizar en el 
conocimiento de aquellos niños y niñas que por sus características espe- 
ciales así lo requieran. 


La propuesta que trabajamos se inserta en el segundo nivel. Aquí la caracte- 
rización psicopedagógica es responsabilidad del maestro o del colectivo de 
maestros que trabajan en el mismo grupo, bajo la dirección del maestro guía. 
Ellos tienen la tarea de determinar o seleccionar los instrumentos o técnicas 
de investigación y otras que serán utilizadas (teniendo en cuenta, por supues- 
to, las edades de sus niños), de aplicar luego esos instrumentos, analizarlos, 
elaborar conclusiones y trazar, en colaboración con los niños y niñas las estra- 
tegias educativas necesarias. Nadie mejor que los propios docentes del grupo 
podrán realizar esta caracterización general, ya que ellos por su cercanía y trato 
directo con los niños y niñas, pueden interpretar mejor los datos recopilados. 
Por supuesto, el enfoque personalizado en la caracterización psicopedagógica 
nos plantea que aunque el docente organice y dirija este proceso, el propio 
niño debe ocupar una posición particularmente activa, de autorreflexión que 
propicie el encuentro consigo mismo para ir en pos de su mejoramiento, (A. 
Labarrere, P. Rico y otros). 


Esto expresa que el maestro y el niño son el eje central en la caracterización. 
Pero al hablar del niño no debe pensarse en el sujeto aislado. Teniendo en 
cuenta las ideas de L. S. Vigotsky, seguida por otros autores, al sujeto hay que 
analizarlo considerando dos planos: el interpsicológico y el intrapsicológico, 
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viendo este último como el plano de la subjetividad ya constituida y el pri- 
mero (interpsicológico), como el plano donde se dan las relaciones sociales, 
la comunicación, el sistema de interacciones e interinfluencias. Por tanto para 
desarrollar el proceso de caracterizar, es esencial la posición de los docentes 
y los niños, vistos en su individualidad y en su dinámica grupal, que favorece 
el conocimiento personal y general. En la actualidad, en las escuelas, un rol 
importante lo desempeñan los psicopedagogos, como asesores directos de 
los órganos de dirección en la atención a los problemas psicológicos y peda- 
gógicos más generales y específicos del proceso docente educativo. En la ca- 
racterización psicopedagógica se ocupan fundamentalmente de trabajar en el 
estudio de casos (tercer nivel del conocimiento de los niños) para profundizar 
en aquellos que así lo requieran. No obstante, es importante significar su papel 
en la labor que realizan los decentes. El psicopedagogo debe brindar la orien- 
tación necesaria a los educadores para que realicen el estudio de sus grupos, 
garantizando una actualización constante en este sentido. 


19.4. MOMENTOS DE LA CARACTERIZACIÓN PSICOPEDAGÓGICA 


La caracterización psicopedagógica debe ser un proceso continuo, es decir, 
sistemático, para que sea todo lo óptimo posible. Por lo tanto, diariamente, el 
docente debe ir enriqueciendo el conocimiento que tiene de sus niños; esto 
lo realiza en las conversaciones que sostiene con ellos, en las observaciones 
de su comportamiento en el aula y fuera de ella, a través del resultado de las 
tareas docentes, etc., y luego, en las reuniones que el grupo de maestros de- 
sarrolla, se intercambian criterios y si es necesario se reacomodan determina- 
das acciones de acuerdo al desenvolvimiento de cada niño en particular y del 
grupo en general. No obstante a esta labor sistemática de caracterizar, existen 
momentos “claves” para el desarrollo general de este proceso, donde se apli- 
can e interpretan las técnicas seleccionadas para concebir luego la estrategia 
requerida. Estos momentos específicos de la caracterización en los diferentes 
niveles de enseñanza se establecen de acuerdo a las características de la “si- 
tuación del desarrollo” en cada grupo etáreo con el que trabajamos, teniendo 
en cuenta cuándo se producen los cambios sustanciales en el desarrollo de 
la personalidad de los educandos. Es necesario considerar diversos principios 
para el desarrollo de este proceso tales como: 


Y” Carácter integral. 
Y” Carácter objetivo. 
Y” Carácter continuo. 
Y” Carácter explicativo. 
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Y” Carácter participativo. 
Y Respecto a la individualidad de la personalidad. 


Por su importancia en esta parte del análisis haremos énfasis en los dos pri- 
meros. El carácter integral se explica por la necesidad de concebir el estudio 
del individuo en sus múltiples interconexiones, es decir en su integridad. No 
es posible arribar a conclusiones sobre la personalidad de un niño, ni pode- 
mos realmente comprender su actuación, si analizamos elementos aislados 
de sus esferas de regulación: motivacional- afectiva o cognitivo - instrumen- 
tal, o lo vemos sólo en su desenvolvimiento escolar sin considerar su sistema 
de relaciones familiares y de otros grupos sociales. Partimos para este análisis 
de las concepciones de autores como F. González Rey y otros que destacan el 
enfoque personológico en el estudio de la personalidad, viendo ésta no por 
elementos aislados, ni como una sumatoria de componentes, sino en configu- 
raciones psicológicas que permitan explicar la regulación y autorregulación 
de su comportamiento. Esto requiere apoyarse en una teoría psicológica de la 
personalidad que nos permita esa comprensión integral del sujeto, conside- 
rando además sus premisas biológicas y las condiciones sociales de desarrollo. 
Por otro lado significamos que la caracterización psicopedagógica debe ser en 
alto grado un proceso objetivo (aún sabiendo que estamos estudiando la sub- 
jetividad), para lo cual debemos garantizar que se personalice este proceso, 
es decir, que el niño se involucre en el mismo con interés y que se utilicen téc- 
nicas de dinámica de grupo que propicien la reflexión y la autorreflexión; que 
los sujetos desplieguen sus operaciones cognitivas ofreciendo información 
relevante que permitan el conocimiento real y objetivo de todos y entre todos. 


19.5. DIMENSIONES E INDICADORES PARA LA REALIZACIÓN 
DEL DIAGNÓSTICO, LA EVALUACIÓN Y LA CARACTERIZACIÓN 
PSICOPEDAGÓGICA INTEGRAL 


¿Qué se diagnostica?, ¿Qué se caracteriza? Y ¿Qué se evalúa? Luego de com- 
prender las distinciones y relaciones entre estos procesos es importante que 
entendamos que todo no se puede diagnosticar, no es necesario o no es po- 
sible, según el actual nivel de desarrollo, sin renunciar a la necesaria exigencia 
de la profundización en la preparación profesional. Una posible aproximación 
a este nivel de precisión es aportada por la profesora Aurora Gutiérrez: 
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Se caracteriza Se diagnostica Se evalúa 

*  Alniño « Alniño *  Alproceso 

« Algrupo « Alproceso « — Aldirectivo subordinado 

. Alaescuela « La capacidad de + —Almaestro 

dirección de directivos 

« Alacomunidad educacionales - Enel proceso: diferentes 
pruebas para comprobar el 

-« Alafamilia estado de cumplimiento de 
los objetivos. 

+  Alnivel de desempeño de 

directivos y maestros 


Dimensiones e indicadores para el diagnóstico del niño o la niña. 


. Datos generales: 


Nombre y apellidos del niño, la madre, el padre y/o tutor. 
Edad. 

Género. 

Etnia. 

Grado, nivel y grupo. 

Dirección de residencia habitual. 


. Desarrollo físico y estado de salud: 


Estatura. 

Masa. 

Desarrollo motriz. 

Estado nutricional (considerando la estatura y la masa) 

Padecimientos crónicos. 

Enfermedades más frecuentes. 

Antecedentes patológicos: Personales: características del embarazo, del 
parto; Familiares: Trastornos psiquiátricos y neurológicos. 

Hábitos tóxicos. 

Hábitos higiénicos. 


III. Situación del aprendizaje: 
Posibilidades intelectuales: 


Particularidades de la atención (Concentración, distracción) 
Desarrollo del lenguaje (oral y escrito) 

Rapidez en la ejecución de las tareas. 

Logicidad, (orden lógico) 

Flexibilidad. 
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« Profundidad. 
« Amplitud para razonar. 


Estilo de aprendizaje: ¿Cómo aprende? 

* Calidad en la orientación hacia la tarea. 

+ Nivel de ayuda que necesita. 

« Uso de experiencias personales en las tareas docentes. 

+ Aplicación de lo aprendido en la solución de nuevas tareas. 

+ Creatividad en la búsqueda de soluciones a las tareas. 

« Estilo de aprendizaje que predomina: (¿Qué tipo de aprendizaje favorece en 
su escuela o en su aula?) 


Calidad de lo aprendido (rendimiento) 

« “Nivel” de conocimientos que posee en correspondencia con los objetivos 
formativos del grado (solidez y volumen) 

+ Desarrollo de habilidades y capacidades (competencias). 

. Repitencia. 

«+ Áreas de mayores logros y dificultades. 

« Aplicación de lo aprendido. 

* Integración con otros conocimientos. 


IV. Esfera afectivo - volitiva: 

« Estado de ánimo predominante. 

+ Estabilidad emocional. 

« Gustos, inclinaciones, preferencias. 

+ Rasgos volitivos que lo caracterizan. 

* Manifestación de compromiso con la realización de las tareas. 
« Calidad en el cumplimiento de las tareas. 

* Actitud que muestra ante las tareas difíciles. 


V. Desarrollo ideomoral: Regulación de la conducta de acuerdo con las nor- 

mas y valores socialmente establecidas, respondiendo a su carácter clasista. 

« Conocimiento e información que posee. 

« Identificación con los contenidos ideopolíticos trasmitidos por la sociedad. 

« Comportamiento en correspondencia con sus criterios y valoraciones. 

« Expresión del sentido personal del contenido ideopolítico, fruto de sus re- 
flexiones. 

« Criterios personales sólidos sobre los contenidos ideomorales. 

« Valoración de las normas y valores grupales. Posición crítica ante los valores; 
opiniones morales relativamente estables e idependientes. 

« Asimilación de normas y valores, asunción de ellas. 

« Estabilidad. 
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* Comportamiento en correspondencia con sus criterios y valoraciones. 
* Ideales morales. 
- Problemas morales, políticos e ideológicos más frecuentes. 


VI. Desarrollo laboral - profesional: Preparación para el trabajo y la elección 
de una profesión determinada. 


+ Desarrollo de hábitos y habilidades laborales. 
+ Creencias, ideas, puntos de vistas sobre el trabajo y la profesión. 
« Orientación profesional: 
« Conocimientos sobre el contenido de determinada profesión. 
* Inclinaciones, intereses. 
+ Vocación profesional. 
« Conocimientos de sus potencialidades y particularidades para el desarrollo 
de determinada profesión. 
+ Calidad en el desarrollo de actividades laborales: 
. Asistencia. 
. Participación. 
« Resultados. 
+ Relación entre los intereses personales y los sociales. 
« Problemas más frecuentes en el desarrollo de esta esfera. 


VII. Desarrollo psicosexual: 
« Transformación progresiva de su cuerpo sexuado: cambios del cuerpo se- 
gún el sexo. 
* Orientación sexoerótica. 
* Conducta sexual: Fases de experimentación progresiva. 
« Primeras expresiones sexuales: juegos intersexuales, autoerotismo (con- 
ducta masturbatoria) 
. Enamoramiento. 
« Expresiones amorosas en el encuentro con el otro sexo. 
« Roles de género: Asunción de roles tradicionales o con expresiones de pro- 
greso, de cambios. 
« Imagen corporal: 
« Identificación con estereotipos de belleza. 
+ Satisfacción o no con su cuerpo. 
« Sobredimensión de rasgos o cualidades físicas. 


VIII. Proyección hacia sí mismo: Expresa la actitud que asume el sujeto con 
respecto a la autorrealización de su personalidad: 

« Concepto que tiene de sí mismo. 

« Autoimagen ¿Cómo se percibe? 
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« Autoestima ¿Qué potencialidades cree tener?, vínculo afectivo con esas po- 
tencialidades. 
« Autovaloración: 
+ Calidad o nivel de desarrollo de la autovaloración (Tipo) 
. Reflexión sistemática sobre sí mismo, 
« Autorregulación: 
« Dominio y control de sus acciones, control de sus impulsos. 
« Seguridad para el desempeño de su status, y sus roles. 
« Comportamiento ante los fracasos, sus errores y sus éxitos. 
« Identificación con las personas más significativas para sí. 
« Planes y proyectos de vida. 
+ Desarrollo de la concepción el mundo. 


IX. Situación Social del desarrollo: 
“Es la combinación particular de condiciones internas y externas del desarrollo 
psíquico de un sujeto en un período concreto de su vida” 
« Condiciones internas: Su subjetividad (resumen de las dimensiones e indi- 
cadores anteriores, rasgos personológicos del sujeto) 
« Condiciones externas: 
* medio en que se desarrolla, escenario. 
« contexto en que vive y se desarrolla el sujeto. 
*« relaciones en las cuales se inserta. 
« combinación particular de lo interno y lo externo, resumido en causas, 
consecuencias, tendencia del desarrollo del sujeto. 


El proceso pedagógico, como parte de la sociedad, requiere cada día de la 
búsqueda de nuevas vías que contribuya a su perfeccionamiento y desarrollo 
en relación con el avance de la ciencia y la técnica. En este mejoramiento, es 
esencial considerar a los niños y niñas como verdaderos sujetos de su apren- 
dizaje y educación, lo cual nos lleva a plantearnos la necesidad de conocerlos 
mejor para guiar su evolución y que estos a su vez se conozcan para partici- 
par conscientemente en su avance como personalidad. La caracterización psi- 
copedagógica con enfoque personalizado contribuye a este propósito y esta 
propuesta puede constituir una alternativa para lograrlo, teniendo en cuenta 
las especificidades de los diferentes niveles de enseñanza en cuanto al desa- 
rrollo de la personalidad se refiere. La caracterización psicopedagógica no es 
un fin en sí misma, sino un medio a partir del cual se deben diseñar estrate- 
gias educativas adecuadas que garanticen el desarrollo de la personalidad de 
nuestros educandos. 


263 


Capítulo XX 


Formador infantil 


Para los padres y maestros es difícil aceptar que los hijos nacen, crecen, se 
desarrollan, maduran y deben emprender caminos desconocidos para él, en 
función de su felicidad. Sin embargo, los maestros no deben perder de vista a 
sus niños o niñas. Independientemente de que no comprendan todos los cam- 
bios físicos que se están operando en sus cuerpos, las transformaciones espi- 
rituales de sus almas y las modificaciones intelectuales de su mente, deben 
acompañarlos con amor y comprensión, ayudarlos con oportunos y certeros 
consejos, estar con ellos, con prudencia y sabiduría, sin limitar su crecimiento 
y desarrollo, sin detener su paulatina independencia. Por lo tanto, el maestro 
es un canal del amor hacia sus niños o niñas, debido a su gratitud. El amor es 
la fuerza que impulsa a dar sin esperar recibir nada a cambio, fuerza que invita 
a entregar, a fundirse con el otro, como el agua y la sal en el mar. Por eso la 
mejor definición de amor es “entrega”. Por consiguiente, el maestro es Amor, 
viene desde el amor, está en el amor, por amor y para el amor. Nuestros niños 
o niñas tienen a su maestro y necesitan que con urgencia les hagan su oferta 
de desarrollo integral, a todos y cada uno de ellos, sin excepción, con justicia, 
equidad e inclusión. 


20.1. PERFIL DEL FORMADOR INFANTIL 


El maestro del siglo XXI tiene la gran, intransferible e impostergable responsa- 
bilidad de cuidar a los niños y niñas, para lo cual debe ser una persona equili- 
brada y proporcionada en el desarrollo de las dimensiones de su personalidad: 
espiritual, moral, mental, social y física. La esencia del problema humano es de 
naturaleza espiritual, es por ello que la inteligencia espiritual debe caracterizar 
al maestro contemporáneo. De ahí la importancia del desarrollo de competen- 
cias espirituales en el maestro del siglo XXI. La educación moderna no es un 
asunto que se reduce a la sola actividad humana sino la interacción dialógica 
de individuos. De ahí que la cualidad principal del maestro es tener una rela- 
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ción personal con sus niños y niñas. El maestro moderno también debe crecer 
en su desarrollo mental. Debe fomentar sus cualidades intelectuales. Debe ir 
más allá de los estándares establecidos por las instituciones por cuanto está 
inspirado por metas más amplias y profundas, y motivos más altos. Debe esti- 
mular el pensamiento de sus niños o niñas para la comprensión de la relación 
entre los contenidos programáticos y el verdadero significado de la existencia 
humana. Por otro lado, si un maestro quiere tener éxito dentro del aula, debe 
construir relaciones fuera de ella, lo cual contribuiría a la comprensión mutua 
de ambas partes. 


Algunas de las características sociales que los maestros debemos poseer, son: 
el tacto, la paciencia, la simpatía, la comprensión, la atención a los problemas 
de los demás, el respeto, la confianza, la firmeza, la flexibilidad y la imparcia- 
lidad. En este aspecto los maestros debemos ser estudiosos de la naturaleza 
humana, tanto de la suya como la de sus niños o niñas. En la dimensión física 
los maestros debemos tener buena salud, sin una buena constitución física es 
muy difícil mantener una actitud positiva, una disposición alegre y un tempe- 
ramento equilibrado. El maestro moderno debe ser una persona que busque 
la salud física y el equilibrio en su propia vida. Este equilibrio forma la base de 
la actividad pedagógica profesional del maestro. Con ello el maestro estará en 
condiciones de influir en sus niños o niñas en lo espiritual, lo moral, lo mental, 
lo social y lo físico. 


El maestro es un explorador de necesidades afectivas, es un sanador de heri- 
das emocionales de nuestros niños y niñas. El maestro existe para lograr que 
el niño o niña aprenda, no para destruir mentes y corazones. Es por ello que 
los maestros verdaderos son agente de paz y amor. El maestro es un tutor cuya 
principal tarea es la formación del individuo. El rol del maestro actual es hacer 
felices a los niños y niñas. El maestro también debe enseñar al niño o niña a 
confiar en sí mismo, a que desarrolle su dominio propio, mostrándole la im- 
portancia de la responsabilidad individual en la toma de decisiones. Al aplicar 
disciplina deberá tratar al niño o niña de tal manera que éste vea la obediencia 
como resultado de un proceso justo y razonable que conlleva a la felicidad. 
El maestro debe identificarse con las necesidades y la naturaleza humana del 
niño o niña, buscando la participación activa de todos, teniendo en cuenta su 
individualidad con el fin de salvaguardar su correcto desarrollo. De ahí que 
deba propiciar una atmósfera de amor, de respeto y confianza, como base del 
proceso de enseñanza - aprendizaje, ayudar al niño o niña a adquirir auto- 
nomía y a conocer el mundo que le rodea, estimular la creatividad, la innova- 
ción y la reflexión, con el fin de desarrollar en él la capacidad de solucionar los 
problemas de su vida diaria y los de su entorno. Le inculcará la importancia 
de servir con excelencia a sus semejantes. El maestro y el niño o niña son los 
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protagonistas, interactuando en el proceso de educación con el fin de que este 
se apropien del conocimiento y desarrollen sus facultades o potencialidades, 
mediante el desarrollo de las competencias necesarias para desenvolverse en 
la vida, en el aspecto personal, social y profesional. El maestro, basado en el 
modelo pedagógico y el plan de estudios de la institución, programa los con- 
tenidos, las actividades de enseñanza y aprendizaje, y demás recursos edu- 
cativos, y el niño o niña interactúa desarrollando las tareas de aprendizaje y 
participando de las discusiones, situaciones problematizadoras y experiencias 
planteadas. 


El uso de la tecnología, y sobre todo de las tecnologías de la información y de 
las comunicaciones (Tics), debe ser un elemento sobresaliente en el ejercicio 
de la práctica pedagógica docente. La época en que vivimos exige que el niño 
o niña tenga los suficientes conocimientos y competencias relacionadas con el 
uso de la tecnología que le permitan primero utilizar adecuadamente la mayor 
parte de los recursos tecnológicos existentes en su experiencia formativa, y 
segundo, utilizar dichos recursos, también adecuada y suficientemente en su 
vida práctica diaria, presente y futura. Para que este propósito sea alcanzado 
todos los maestros deben dominar básicamente las tecnologías mencionadas 
e investigar y poner en práctica la manera de utilizarlas en su área de conoci- 
miento. En todo aspecto el maestro es un modelo de conducta y de vida para 
el niño o niña. 


20.2. COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS PROFESIONALES DEL 
FORMADOR INFANTIL. 


Asumimos la competencia? como una configuración neuropsicopedagógica 
que expresa la capacidad que tiene el ser humano de aplicar sus conocimien- 
tos en un contexto diverso, problémico y cambiante, utilizando conveniente- 
mente sus habilidades y destrezas; así como sus valores y actitudes, para so- 
lucionar problemas y situaciones del entorno que le permitan transformar la 
realidad para triunfar en la vida, ser exitoso y feliz. En consecuencia, las com- 
petencias pedagógicas son las que forman la habilidad para crear y desarrollar 
ambientes pedagógicos y educativos capaces de propiciar el desarrollo inte- 
gral y equilibrado de los niños o niñas. Es una formación axiológica, dominio 
conceptual y aplicación instrumental de las áreas y dimensiones disciplinarias 
de la pedagogía, la didáctica y el currículo, aplicándolas a contextos reales de 


12 Definición holística, integradora y configuracional de competencia propuesta por mí 
como alternativa a las conceptualizaciones actuales que absolutizan la dimensión práctica, 
instrumental o procedimental del ser humano. 
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desempeño. Son actitudes, conceptos y destrezas educativas, didácticas, curri- 
culares y evaluativas. El maestro del siglo XXI debe desarrollar competencias 
pedagógicas profesionales integradas en seis configuraciones de competen- 
cias: 


Competencias Afectivas: Son las que evidencian la capacidad para trabajar 
en colectivo y cooperar en la solución de problemas de manera interdisciplina- 
ria, a través del trabajo en equipo, capacidad para establecer relaciones funda- 
das en actitudes de convivencia y valores, dirección adecuada de sus emocio- 
nes, pedagogía del amor, basada en la educación de la ternura y de los afectos. 


Y” Amarasus niños o niñas y dejarse amar por ellos. 

Y” Darle vida a todo lo que piensa, sienta, diga o haga. 

Y” Utilizar palabras y frases brillantes y amables. Darles noticias positivas y ale- 
gres. Mostrarse positivo, colaborador y servicial. 

Y” Conversar sobre temas que los motiven, hablarles de manera sencilla y 
amistosa. Manifestar interés cuando le hablen. 

Y” Animarlos a hablar de sí mismos, de sus éxitos, de sus logros, proyectos, 
esperanzas y triunfos. 

Y” Respetar sus ideas y opiniones. Decirle que sus ideas son magníficas y bri- 
llantes. 

Y” Llamarlos por sus nombres. Elogiar y resaltar sus virtudes y cualidades y no 
sólo sus defectos y flaquezas. 

Y” Hacer que se sientan importantes, demostrarles aprecio y confianza. Darle 
esperanzas y decirles que tendrán éxito. 

Y” No culparlos por fracasar o cometer un error ni hacerle críticas innecesarias 
o destructivas. 

Y Analizar lo que pueden hacer y cómo pueden ser y no sólo lo que saben, lo 
que saben hacer y cómo son. 


Competencias Creativas: Constituyen la capacidad para articular la teoría y la 
práctica en la creación y producción de metodologías y didácticas congruen- 
tes con los propósitos y contenidos básicos en la educación, capacidad para 
producir saber pedagógico a favor del desarrollo de la infancia, la familia y la 
sociedad, capacidad de crear y dirigir instituciones educativas. 


Y” Organizar y dirigir instituciones educativas privadas y públicas. 

Y” Crear y/o asesorar proyectos educativos tanto en instituciones públicas 
como privadas 

Y” Organizar empresas o proyectos recreativos que lideren programas de 
atención al niño o niña para el uso del tiempo libre en entidades de carác- 
ter social. 
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Diseñar e implementar programas de informática educativa para institu- 
ciones educativas. 

Diseñar ayudas y materiales educativos para programas educativos. 
Participar en proyectos de organización internacionales para la ayuda a la 
infancia. 

Promover programas educativos a favor de comunidades marginales. 
Desarrollar programas dentro o fuera del aula para niños con limitaciones 
físicas, emocionales e intelectuales. 

Participar en equipos interdisciplinarios para el diseño y desarrollo de pro- 
gramas en la radio y la televisión con fines educativos y recreacionales. 


Competencias Científicas: Están integradas por la capacidad investigativa y 
de innovación, capacidad para indagar, diseñar, crear y aprender autónoma- 
mente y aplicar esas capacidades para mejorar los resultados de su labor edu- 
cativa, especialmente en la edad infantil. 


Y 


Diseñar y desarrollar proyectos pedagógicos que permitan orientar y po- 
tencializar el desarrollo integral humano en las primeras etapas de la exis- 
tencia. 

Cualificar la práctica educativa a través de la recontextualización de los di- 
versos modelos pedagógicos en el desarrollo de los proyectos de carácter 
investigativo. 

Desarrollar procesos investigativos sobre los diferentes dominios del cono- 
cimiento de la Educación. 

Promover proyectos de atención integral a la infancia que tengan en cuen- 
ta los avances científico - tecnológicos. 

Desarrollar proyectos pedagógicos a partir de los procesos formativos y de 
la comprensión de la realidad en la cual interactúan las personas involucra- 
das en la relación educativa. 


Competencias Didácticas: Son las que forman la habilidad para crear y desa- 
rrollar ambientes de aprendizaje capaces de propiciar el desarrollo integral y 
equilibrado de los niños y niñas. Dominio conceptual y aplicación práctica de 
las metodologías de enseñanza y aprendizaje, así como las estrategias peda- 
góÓgicas y habilidades didácticas, empleándolas en contextos reales de desem- 
peño. 


Y 


Y 


Reconocer y usar saberes de otros campos en la construcción del saber pe- 
dagógico de la educación. 

Mediar el tránsito normal de una etapa del desarrollo infantil a otra y tam- 
bién al siguiente nivel del sistema educativo. 

Avanzar en una conceptualización de lo humano que permita comprender 
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el proceso de estructuración del sujeto desde una fundamentación cientí- 
fica e interdisciplinaria que es interrogada y reconceptualizada por la pe- 
dagogía. 

Y” Fortalecer las prácticas pedagógicas del proceso formativo, como espacios 
generadores de propuestas alternativas para la atención y educación de la 
infancia. 

Y” Abordar analíticamente la relación educación, sociedad y cultura, enfati- 
zando en la formación socio-humanística que permita el reconocimiento 
de la dimensión ética, social y política del quehacer pedagógico. 

Y Fundamentar el trabajo como maestros desde una perspectiva histórica y 
cultural que posibilite, a la vez, reconocer y asumir la pedagogía como una 
unidad que integra los aspectos teóricos, prácticos e instrumentales. 

Y” Fomentar y propiciar el desarrollo de la primera infancia en cada una de sus 
dimensiones. 

Y” Realizar de manera intencionada, significativa y trascendente procesos sis- 
temáticos de enseñanza y aprendizaje. 

Y Enriquecer el desempeño y la formación del niño o niña dentro de espacios 
educativos. 

Y” Configurar espacios de desarrollo humano integral y formación en el aula 
de clase o en otros espacios comunitarios. 


Competencias Cognitivas: Son aquellas que demuestran la capacidad de in- 
terpretar hechos y fenómenos, argumentar procesos, acontecimientos y situa- 
ciones de la vida cotidiana, habilidad de solucionar problemas proponiendo 
alternativas diversas, habilidad de comprender el mundo que le rodea, anali- 
zarlo, reflexionar sobre él, repensarlo y transformarlo. 


Y” Comprender la naturaleza y el desarrollo del niño o niña como aprendiz. 

Y” Comprender el contexto en el que se desarrolla el niño o niña. 

Y” Comprender las conexiones e interacciones que afectan el proceso de for- 
mación del niño o niña. 


Competencias Comunicativas: Capacidad de interacción humana, habilidad 
para acceder a la información con gran capacidad de comprensión y valora- 
ción crítica, manejo básico del inglés u otro idioma extranjero, capacidad para 
hacer uso racional de las nuevas tecnologías en la educación. 


Y” Promover permanentemente una rigurosa relación con los procesos de 
lectura y escritura desde la perspectiva de comprensión y producción de 
texto. 

Y” Construir espacios de interlocución entre los diferentes agentes educati- 
vos y los maestros en formación que trabajan en la atención y educación, 
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en pro de la cualificación de los espacios donde se realizan las prácticas 
pedagógicas. 


20.3. EL FORMADOR Y LA REALIDAD DE LOS NIÑOS Y NIÑAS. 


Las ocurrencias de Ángel David, mi sobrino (El bebe) 


Las anécdotas que vas a leer a continuación demuestran de manera fehaciente 
que los niños tienen un potencial humano extraordinario que nosotros debe- 
mos estimular, y además se constata en sus actuaciones y expresiones que la 
afectividad infantil media los procesos cognitivos y que los niños poseen una 
extraordinaria capacidad de amar. 


Estaba manipulando un muñeco y explicó que de ahí salía un gel, y una 
niña le dijo: Ah, sí, es una mazamorra, y él sonrió y dijo que esa no era la 
palabra correcta ni adecuada sino un gel. 

Estaba jugando con su hermana el juego Adivina quién es, le adivinó su 
tarjeta comenzando el juego y la hermana le dice: Hiciste trampa, y él con- 
testa: “No hice trampa, la vi por el reflejo de tus espejuelos, y eso no es 
trampa, eso es astucia.” 

Una niña y un niño se golpearon en la cabeza y el niño comienza a llorar y 
la niña no, entonces el bebé le dice al niño: “Estás defraudando al género 
masculino”. 

“No me cuadra la cuestión de mi bautismo ahora”, así se expresa este niño 
de apenas 8 años de edad, cuando su bautismo está cercano a la fecha de 
su cumpleaños, ya que las personas se van a concentrar en su bautismo y 
entonces le darán sólo un regalo. 

“No quiero obsequios en mi cumpleaños, sino dinero, para hacer una al- 
cancía como la de mi tío.” 

“Este mundo está al revés, los hombres se visten como las mujeres y las 
mujeres se visten como los hombres” (Había observado a un homosexual) 
La abuela está buscando un libro que se le ha perdido, su papá afirma que 
lo vio en una escalera, y el pequeño expresa: “Tú eres el principal sospe- 
choso” 

“Abuelita, me quiero dar una ducha”, no hijo, tú lo que quieres es bañarte, 
“no abuela, bañarse es con todo, agua y jabón, y yo lo que quiero es echar- 
me agua y salir rapidito del baño” 

“Que pase buena noche, abuelo” (para despedirse de su abuelo) 


. Cuando su abuela no lo complace en algo, él le dice anciana, porque sabe 


que a ella no le gusta que la vean como a una anciana. 
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11. 


12: 


13. 


14. 


15. 
16. 


17. 


“No sé que voy a hacer cuando nos vayamos para Bucaramanga, abuelita, 
porque ustedes me hacen mucha falta.” 

“Abuela, ya no voy a ser más nieto tuyo, ahora seré vecino” (porque se 
mudó para un apartamento de al lado) 

“Estoy exhausto, tía”, ¿Qué significa exhausto nene?, le pregunta la tía. Y 
el bebé se queda callado y mirando fijamente a la tía como diciendo: Tú 
sabes tía, tú sabes. 

Su tía le pregunta: Papá, para ti ¿Qué es la felicidad?, y él responde: jugar 
con mis muñecos, comerme una buena pizza, jugar Quién manda a quién 
con mi familia. (Asocia la felicidad a placeres, cosas buenas, analiza la feli- 
cidad como algo positivo, para él lo más importante es la familia, lo espiri- 
tual, no lo material, sus relaciones con los juguetes y con los demás, no las 
cosas en sí, lo significativo para él es jugar, sentir alegría, estar contento, no 
sólo poseer, establecer una relación afectiva con el objeto y no el objeto 
en sí. 

“Lo más importante de una familia son los hijos tía, ¿por qué tú no tienes?” 
¿Me has pensado?, le pregunta la tía por teléfono. ¡Sí tía!, dice el bebé, ¿Y 
cuánto?, vuelve a preguntar la tía. Se queda pensando un rato y dice: No 
tengo cifra, tía, es algo significativo, grande, lo que uno siente no se puede 
medir (conoce la dimensión de lo infinito). ¡Ay, quiero estar ahí a tu lado 
para darte un beso ahoral!, dice la tía. ¡Tú me puedes dar un beso por telé- 
fono tía, porque yo lo siento! 

Mi sobrino Ángel David, el bebe, no dice trinche, dice tenedor; no dice vie- 
jo sino anciano; no dice cansado, dice exhausto; no dice rabioso o bravo, 
sino enojado; no dice barriga, dice estómago. 


No discutas con los niños. 


Una niñita le estaba hablando de las ballenas a su maestra. La maestra 
dijo que era físicamente imposible que una ballena se tragara a un ser 
humano porque aunque era un mamífero muy grande su garganta 
era muy pequeña. La niña afirmó que Jonás había sido tragado por una 
ballena. Irritada, la maestra le repitió que una ballena no podía tragarse 
ningún humano; físicamente era imposible. La niñita dijo Cuando llegue 
al cielo le voy a preguntar a Jonás. La maestra le preguntó, “¿Y qué pasa 
si Jonás se fue al infierno?” La niña le contestó, 'Entonces le tocará a usted 
preguntarle; 

Una maestra de Jardín estaba observando a los niños de su clase mien- 
tras dibujaban. Ocasionalmente se paseaba por el salón para ver los 
trabajos de cada niño. Cuando llegó a donde una niñita trabajaba dili- 
gentemente, le preguntó qué estaba dibujando. La niña replicó: “Estoy 
dibujando a Dios. La maestra se detuvo y dijo,“Pero nadie sabe cómo es 
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Dios” Sin pestañear, y sin levantar la vista de su dibujo, la niña contestó: 
“Lo sabrán dentro de un minuto: 

3. Una maestra de catecismo estaba discutiendo los Diez Mandamientos 
con sus pupilos de 5 y 6 años. Después de explicar el mandamiento de 
“Honrar a tu Padre y Madre, les preguntó: ¿Hay algún mandamiento que 
nos enseñe cómo tratar a nuestros hermanos y hermanas? Un mucha- 
chito contestó, “No matarás; 

4. Una honesta niña de siete años admitió calmadamente a sus papás 
que un niño de su clase la había besado. '¿Cómo sucedió eso?” preguntó 
asombrada su mamá. “No fue fácil, admitió la pequeña, pero tres niñas 
me ayudaron a agarrarlo!; 

5. Un día una niñita estaba sentada observando a su mamá lavar los platos 
en la cocina. De pronto notó que su mamá tenía varios cabellos blancos 
que sobresalían entre su cabellera oscura. Miró a su mamá y le pregun- 
tó inquisitivamente, ¿Mami, por qué tienes algunos cabellos blancos? Su 
mamá le contestó: - Bueno, cada vez que haces algo malo y me haces 
llorar o me pones triste, uno de mis cabellos se pone blanco”. La niñita 
se quedó pensativa por un rato y luego dijo: - Mami, ¿por qué todos los 
cabellos de mi abuelita están blancos? 

6. Un niñito de tres años fue con su papá a ver una camada de gatitos recién 
nacidos. De regreso a casa, le informó apresuradamente a su mamá que 
había dos gatitos y dos gatitas. ¿Cómo supiste? - le preguntó su mamá - 
Papá los levantó y miró por debajo - replicó el niño - creo que allí tienen 
la etiqueta! 

7. Todos los niños habían salido en la fotografía y la maestra estaba tra- 
tando de persuadirlos a cada uno de comprar una copia de la fotografía 
del grupo. Imagínense qué bonito será cuando ya sean todos grandes y 
digan: allí está Catalina, es abogada; o también ese es Miguel, ahora es 
doctor. Sonó una vocecita desde atrás del salón, - Y allí está la maestra. 
Ya se murió. 

8. Poema del enamorado de la maestra: Usted jamás va a saberlo, y es apenas 
una frase: ¿Cómo escribir que la quiero, en el cuaderno de clase? Usted 
nunca va a enterarse, es ancha esta pena mía, ¿Cómo contarle mi amor, 
con faltas de ortografía?, Usted pondrá “insuficiente” a su niño enamorado, 
pues por volverla a tener, voy a repetir el grado (Elsa Isabel Borneman) 


No sólo estoy jugando. 


Cuando construyo con los bloques, por favor no digas que solo “estoy jugan- 
do”. Porque como ves, mientras juego aprendo sobre las formas y el balance. 
Quién sabe, algún día podre ser arquitecto. Cuando me veas untado hasta los 
codos con pintura o parado ante un caballete, o tal vez modelando con plas- 
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tilina. Por favor no me dejes oírte decir: “solo está jugando” Porque como ves, 
mientras juego aprendo. Me estoy expresando y siendo creativo, pues algún 
día podría ser un inventor o un artista. Cuando me veas ensimismado con un 
rompecabezas o algún otro juego en mi colegio, por favor no pienses que solo 
pierdo el tiempo “jugando” Porque como ves, mientras juego aprendo. Apren- 
do a resolver problemas y a concentrarme, algún día podría estar en el mundo 
de los negocios. Cuando me preguntas que hice hoy en el colegio, y yo te con- 
teste: “solo jugué”, por favor no me malinterpretes. Porque como ves, mientras 
juego aprendo. Estoy aprendiendo a divertirme y a triunfar en mi trabajo. Me 
estoy preparando para el mañana. Hoy soy un niño, y mi trabajo es jugar. 


Papá yo quiero ser como tú. 


Mi hijo nació hace pocos días, llegó a este mundo de una manera normal, pero 
yo tenía que viajar, tenia tantos compromisos. Mi hijo aprendió a comer cuan- 
do menos lo esperaba, comenzó a hablar cuando yo no estaba, como crece mi 
hijo de rápido. Como pasa el tiempo. 


Mi hijo a medida que crecía me decía: ¡Papá algún día yo seré como tú! ¿Cuán- 
do regresas a casa papá? No lo sé hijo, pero cuando regrese jugaremos juntos. 
Mi hijo cumplió diez años hace pocos días y me dijo: Gracias por la pelota papá 
¿Quieres jugar conmigo? Hoy no hijo, tengo mucho que hacer. Está bien papá, 
otro día será. Se fue sonriendo, siempre en sus labios las palabras yo quiero ser 
como tú. Mi hijo regresó de la universidad el otro día, todo un hombre, hijo 
estoy orgulloso de ti, siéntate y hablemos un poco. Hoy no papá, tengo com- 
promisos, por favor préstame el carro para visitar algunos amigos. Ya me jubilé 
y mi hijo vive en otro lugar, hoy lo llamé: ¡Hola hijo quiero verte! Me encantaría 
padre, pero es que no tengo tiempo, tú sabes, mi trabajo, los niños, pero gra- 
cias por llamar, ¡fue increíble oír tu voz! Al colgar el teléfono me di cuenta que 
¡mi hijo era como yo! 


Carta de un niño a su maestro. 


Querido maestro: No me des todo lo que te pido. A veces pido solamente para 
ver cuánto puedo coger. No me des siempre órdenes. Si me pidieras a veces 
las cosas, yo las haría más rápido con más gusto. No cambies de opinión tan a 
menudo sobre lo que yo debo hacer; decídete y mantén esa decisión; cumple 
con lo que prometes: si me prometes un premio, dámelo; y lo mismo si es un 
castigo. No me compares con nadie, ni con mis compañeros de aula. Si tú me 
haces lucir mejor que los demás, alguien va a sufrir. Y si me haces lucir peor 
que los demás, seré yo quien sufra. No me grites. Te respeto menos cuando lo 
haces, y me enseñas a gritar a mí también, y yo no quiero aprender a gritar. 
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Déjame valerme por mí mismo. Si tú lo haces todo por mí, yo nunca aprenderé 
nada. No digas mentiras delante de mí, ni me pidas que las diga, aunque sea 
para sacarte de un apuro. Me hace sentir mal y no creer en ti. Cuando yo haga 
algo malo no me exijas que te diga por qué lo hice, porque a veces ni yo mismo 
lo sé. Cuando estés equivocado en algo: reconócelo y mejorará la opinión que 
yo tengo de ti. Y me enseñarás a reconocer mis equivocaciones también. No 
me digas que haga una cosa si tú no lo haces. Yo aprenderé y haré siempre lo 
que tú hagas, aunque no lo digas. Pero nunca haré lo que tú digas y no hagas. 
Cuando yo te vaya a contar un problema mío no me digas: “no tengo tiempo 
para boberías” o“eso no tiene importancia”. Trata de escucharme y ayudarme, 
pues ahora es cuando lo necesito. Ámame mucho, pero también dímelo. A mí 
me gusta oírtelo decir aunque tú creas que no es necesario decírmelo. 


NIÑOS “10”: Decálogo básico del desarrollo psicosocial infantil elaborado 
por la Oficina Regional de Unicef para las Américas. 


1. Para el niño es fundamental el contacto estrecho con los padres antes y en 
el momento de nacer. 

2. El niño necesita establecer un vínculo o relación de afecto y amor con sus 
padres o las personas que lo cuidan. 

3. El niño necesita un intercambio con su medio a través del lenguaje y del 
juego. 

4. Dejarle hacer las cosas por sí mismo es importante para que el niño alcan- 
ce un grado adecuado de autonomía o independencia. 

5. El niño necesita la valoración positiva para tener una buena autoestima y 
confianza en sí mismo. 

6. El niño necesita tener un mínimo de seguridad y estabilidad. 

7. El niño necesita poder expresar sus emociones y sentimientos sin temor a 
ser reprimido o castigado. 

8. Cada niño es distinto, tiene su propio temperamento y su propio ritmo; no 
todos los niños aprenden con la misma rapidez. 

. Las familias estimuladoras y cariñosas tienen niños más sanos y felices. 

10. Los padres y adultos deben evitar golpear, maltratar, asustar, descalificar 
o engañar a los niños. Un ambiente de irritación, violencia o inestabilidad 
prolongada es perjudicial para el desarrollo infantil. 


Las tareas, ¿de los hijos o de los padres? (Por Angela Marulanda, educadora 
familiar) 


Durante los últimos tiempos los colegios han venido luchando por involucrar 
más a los padres de familia en la vida escolar de sus hijos, lo cual, sin duda algu- 
na, ha traído resultados positivos en muchos aspectos. Sin embargo, como la 


275 


ALEXANDER ORTIZ OCAÑA 


participación activa de los papás es algo nuevo porque por muchos años toda 
la responsabilidad fue de los planteles educativos, ha sido difícil determinar 
hasta dónde deben interferir y cuáles son los límites de sus obligaciones en 
este proceso. Las opiniones y expectativas al respecto son muy diversas. En 
general, los colegios se quejan de que los padres se mueven entre dos extre- 
mos: algunos no tienen nada que ver con los estudios de sus hijos, mientras 
que otros se inmiscuyen demasiado. Por su parte, los padres se quejan de que 
el colegio les exige demasiada participación, sobre todo en lo que se refiere a 
las tareas. Lo cierto es que hay muy poca claridad sobre cuál es la medida apro- 
piada. Un primer paso para determinar hasta qué punto y de qué forma deben 
involucrarse en la escolaridad de los niños es aclarar ¿Qué se persigue con su 
educación? Es fácil cometer el error de asumir la responsabilidad casi total de 
los estudios de los hijos, si se concibe la educación como un medio para que 
ellos obtengan un diploma que les permita conseguir un trabajo bien remune- 
rado y que eventualmente los lleve a ocupar una posición destacada. Es decir, 
si el estudio se entiende ante todo como la llave para el éxito profesional y 
económico, es muy probable que los papás se extralimiten en su participación 
para garantizar que los hijos triunfen en su vida académica. Pero a su vez es 
posible que, como resultado de este enfoque tan limitado de la educación, los 
hijos pasen por este mundo como tantos que nacen, crecen, estudian, ganan 
dinero, y se reproducen, reniegan y mueren. Por el contrario, cuando la educa- 
ción se concibe como una oportunidad para enriquecerse, no solo intelectual 
sino espiritualmente, para conocer el mundo en todas sus dimensiones, para 
comprender la inmensidad de la vida y para encontrarle un sentido a nuestra 
existencia, el énfasis no estará en los resultados sino en el gusto por aprender. 
En este caso, los padres, al igual que los maestros, se centraran en motivar a 
los niños a estudiar para gozar de las maravillas del saber. Los niños a quienes 
se les inculca amor y entusiasmo por aprender son niños interesados en sus 
deberes escolares y en todo lo que contribuya a desarrollar sus capacidades y 
enriquecer sus conocimientos. Posiblemente su vida académica será una ex- 
periencia positiva, en la que ni padres ni maestros tendrán que hacer mayo- 
res esfuerzos. Y serán personas cuya existencia no se limitará a cultivar fama y 
fortuna, sino que se enriquecerán como seres humanos y tendrán mucho más 
que dinero para aportar a su familia y a su país, lo que les permitirá dejar el 
mundo un poco mejor de lo que lo encontraron. 


Las comparaciones son odiosas (Por Silvia Baeza). 


“¡Yo a tu edad!” Hemos escuchado y repetido esta frase cientos de veces, casi 
siempre con un matiz peyorativo. Reflexionemos sobre ella, pues por lo gene- 
ral encierra un planteo inadecuado de sus términos. “¡Yo a tu edad leía Emilio 
Salgari!” Apunta por ejemplo, a una descripción tal vez válida para otra época 
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pero que no toma en cuenta los cambios acontecidos, las nuevas posibilida- 
des o los intereses actuales. A su destinatario no le resulta útil, suena más bien 
como una queja vacía de contenido. A nosotros, nos deja el sabor de una sen- 
tencia amarga y la conciencia semi tranquila. Pero, ¿resultó verdaderamente 
funcional, útil, operativa? Como educadores y como padres hacemos, frecuen- 
temente, comparaciones entre nuestros hijos o niños. Comparamos a los niños 
entre sí, los comparamos con nosotros mismos o con personajes reales o ima- 
ginarios que admiramos o valoramos. Lo hacemos espontáneamente, sin caer 
en la cuenta de que solo estamos tomando un único punto de vista, centrado 
en nosotros mismos, en nuestros deseos, ideas, necesidades o expectativas. 
Tal vez este sea un resabio, en la adultez, de aquel viejo egocentrismo de los 
primeros años de vida que creímos superado, período en el cual el mundo sólo 
tenía sentido si eran satisfechas nuestras necesidades. Por otro lado, nuestra 
memoria es también parcial y muy selectiva. Nuestras experiencias pasadas 
están revestidas de un barniz ilusorio, a veces fantasioso, que se amalgama, 
como un collage, con la situación actual. Por ello cuando comparamos a los 
chicos de hoy, a su infancia, con “nuestro recuerdo” de niños, no siempre este 
resulta fiel. “¿Por qué no juntas los juguetes como tu hermano?” Cada vez que 
aparece una comparación sería útil pensar las respuestas posibles, pues la gran 
mayoría de las veces conocemos las respuestas; en ocasiones de manera in- 
consciente. Sin embargo, no siempre estamos dispuestos a aceptarlas. “Lo más 
fácil del mundo es ser uno mismo. Lo más complicado, ser lo que los demás 
pretenden que uno sea. No permitamos que nos pongan en esa situación, más 
bien digamos: Aquí estoy yo. Acéptame como soy” (Leo Buscaglia). 


La comunicación con los hijos. 


A continuación se dan algunas orientaciones que pueden serle útiles para lo- 
grar una verdadera comunicación con sus hijos o niños en el terreno sexual, o 
en cualquier otro. La comunicación es esencial para demostrar amor. Los jóve- 
nes no hablarán con sus padres de sexo, ni de ningún otro tema, si estos no se 
muestran accesibles y si tampoco se les pueden hacer preguntas. Ser alguien 
accesible y a quien se le pueden formular preguntas es un proceso que lleva 
toda la vida. Debe empezar cuando nuestros hijos son pequeños y proseguir a 
lo largo de su adolescencia. Los padres deben esforzarse constantemente por 
mejorar sus métodos de comunicación, porque no tendrán nunca una influen- 
cia decisiva en la educación sexual de sus hijos, ni en ninguna otra materia 
importante, a menos que los hijos se sientan a gusto, comprendidos y tran- 
quilos al tratar estos temas con ellos. Usted puede conocer suficientemente 
determinado tema pero, a menos que exista una buena relación, su hijo nunca 
le pedirá que se lo explique. Hay muchos jóvenes que piden a voces tener una 
verdadera conversación con el padre o con la madre, un diálogo que incluya 
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no solamente el intercambio de ideas, sino también de sentimientos. De igual 
manera desean tener una conversación en la que participen dos personas, tan- 
to quien habla como quien escucha. A continuación se dan algunas orienta- 
ciones que pueden serle útiles para lograr una verdadera comunicación con 
sus hijos. Esta lista no es única ni lo incluye todo, sino que simplemente aporta 
varias sugerencias que esperamos hagan que la comunicación con sus hijos 
sea más fácil y eficaz. 


1. Reglas y rebelión: recuerde que, sin una relación de por medio, las reglas 
llevan a la rebelión. Mucho antes de imponer un reglamento es necesario que 
exista una relación. En su trabajo, muchas veces los especialistas son testigos 
de situaciones como esta: un niño hace algo malo desde el punto de vista mo- 
ral o ético, y su padre y su madre se acerca a preguntarle: “¿Cómo pudo ocurrir 
esto?” Le hemos enseñado a nuestro hijo los principios y las normas que rigen 
ese tipo de conducta. Aunque no en todos, en muchos casos como este los pa- 
dres de familia pueden formular muchos reglamentos y normas con objeto de 
que sus hijos sean sumisos y se porten bien, pero sino intervienen suficiente 
esfuerzo en crear una buena relación con ellos, todas esas reglas provocaran 
una rebelión en vez de una respuesta positiva. 


2. Dedique tiempo: dedique tiempo a compartir el mundo de sus hijos. Tal 
como ya se dijo, es necesario que los padres de familia dediquen una parte 
de su tiempo a realizar actividades con sus hijos. Una de ellas puede ser, por 
ejemplo, salir a comer juntos, solo usted y su hijo. Otras puede ser ir de com- 
pras, de pesca, caminar juntos o cualquier otra actividad que ambos disfruten. 
Estos ratos de esparcimiento y descanso que pasan juntos, padre e hijo pue- 
den ayudar a establecer y mantener una comunicación buena y abierta en el 
plano de los sentimientos. Durante esos momentos que pase en compañía de 
su hijo, esfuércese constantemente por ver las cosas desde el punto de vista 
que él las ve. Trate de ver su mundo de adolescente, porque es verdaderamen- 
te distinto del mundo de los adultos. 


3. Muestre Confianza: Muestre confianza en los comentarios y aseveraciones 
de su hijo. Hay demasiados casos en que los hijos, los adolescentes en especial, 
dicen que vivir en su casa es como estar cumpliendo una sentencia de encar- 
celamiento o como si se les juzgara todo el tiempo. Siente que continuamente 
se les considera culpables y obligados a probar su inocencia. 


Muchos padres de familia si los consideran culpables hasta que demuestren 
ser inocentes, en lugar de considerarlos inocentes mientras no se compruebe 
lo contrario. Debemos estar dispuestos a confiar, aún cuando en ocasiones se 
falte a nuestra confianza. Si esto último ha ocurrido con su hijo, usted podría 
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tratar de decirle algo semejante a: “Si confió en que usas tu mejor criterio, pero 
también se a través de mi propia experiencia que es posible que el buen crite- 
rio de una persona no se sustente en los suficientes hechos importantes o en 
el conocimiento necesario para que se pueda confiar totalmente en ella. Por 
lo tanto, a veces puede ser necesario apuntalar ese criterio con la ayuda de 
otras personas entre ellas los padres. Si para ti es importante que tengamos 
confianza en que usaras tu mejor criterio. ¿Confiarás en que nosotros usemos 
el nuestro al hacerte preguntas y sugerencias? 


4. Estimúlelos: Estimule a sus hijos no los critique. Todos los seres humanos 
necesitan estímulo y responden a él. En especial los niños necesitan que sus 
padres sean positivos y que los animen, puesto que esto puede significar que 
el mundo sea totalmente diferente. ¿Por qué será que a pesar de que estamos 
conscientes de los resultados positivos que tiene el estímulo en nuestros hijos, 
en ocasiones parece como si estuviéramos obligados a seguir la pauta de criti- 
carlos negativamente? En nuestro carácter de padres de familia nos sentimos 
responsables de la conducta y moralidad de nuestros hijos, y por eso los cri- 
ticamos, regañamos y fastidiamos a todas horas. Anímelos con frecuencia de 
manera positiva y sin criticarlos. 


5. Momento exacto: verifique que el momento sea oportuno. En toda relación 
se mejorará el diálogo siempre y cuando el momento sea oportuno. El amor 
debe ser su guía acerca de cuándo y dónde compartir las malas noticias o tra- 
tar un tema difícil con sus hijos. Por ejemplo, no avergúence nunca a sus hijos 
delante de sus compañeros ni en público. Si es necesario corregirlos puede 
esperar a que llegue el momento de hacerlo en privado. Cuide que su crítica o 
corrección tenga un efecto positivo y edificante y no sea una humillación. Es- 
coja meditadamente el momento y nunca dañe los canales de comunicación. 


6. Suposiciones: No suponga nunca. Cometemos una grave injusticia con 
nuestros hijos cuando hacemos demasiadas suposiciones. Todas nuestras re- 
laciones serían más armoniosas y estrechas si dejáramos de suponer y empe- 
záramos a comunicarnos. No suponga cosas a partir de un tono de voz, un 
gesto, o una actitud mal interpretada. Por ejemplo, mucha gente confunde el 
entusiasmo y el fervor con el enojo. Ese tipo de situaciones puede romper la 
comunicación. La comunicación es esencial para demostrar amor. Los meno- 
res no hablarán con sus padres de sexo, ni de ningún otro tema, si éstos no se 
muestran accesibles y si tampoco pueden hacer preguntas. 


7. Aprenda a ceder: ceda un poco. Aprenda lo saludable que es llegar al com- 
promiso. A medida que los niños crecen desean tener libertad e iniciativa en 
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aquellas cosas que afectan. Los padres tienen que entender esto y aprender a 
llegar al compromiso. 


Papá olvida (Por W. Livingston Larnera). 


Escucha hijo; voy a decirte esto mientras duermes, con una manita metida 
bajo la mejilla y los rubios rizos pegados a tu frente humedecida. Hace unos 
minutos, mientras leía mi libro en la biblioteca, sentí una ola de remordimiento 
que me ahogaba. Culpable, vine junto a su cama. Pensaba que me enoje con- 
tigo. Te regañé cuando te vestías para ir a la escuela, porque apenas te mojaste 
la cara con una toalla, te regañé porque no te limpiaste los zapatos. Te grité 
porque dejaste caer algo al suelo. Durante el desayuno te llamé la atención 
también. Volcaste las cosas. Tragaste la comida sin ningún cuidado. Pusiste los 
codos sobre la mesa. Untaste demasiada mantequilla en el pan. Y cuando te 
ibas a jugar y yo salía a tomar el coche, te volviste y me saludaste con la mano 
y me dijiste: “¡Adiós, papacito"”, y yo fruncí el ceño y te respondí: “¡Ten erguidos 
esos hombros!” Al caer la tarde todo empezó de nuevo. Al acercarme a casa te 
vi de rodillas, jugando. Tenías agujeros en los pantalones. Te humillé ante tus 
amiguitos al hacerte marchar a casa delante de mí: ¡Los pantalones son caros 
y si tuvieras que comprarlos tú, serías más cuidadoso! Pensar hijo, que un pa- 
dre diga eso. ¿Recuerdas más tarde, cuando yo leía en la biblioteca y entraste 
tímidamente, con una mirada de perseguido? Cuando levanté la vista, impa- 
ciente por la interrupción, titubeaste en la puerta. “¿Qué quieres ahora?”te dije 
bruscamente. “Nada”, respondiste, pero te lanzaste en tempestuosa carrera y 
me echaste los brazos al cuello y me besaste, y tus bracitos me apretaron con 
un cariño que Dios había hecho florecer en tu corazón y que aun ni el descuido 
ajeno pudo extinguir. Y luego te fuiste a dormir con pasitos ruidosos en la esca- 
lera. Bien, hijo, poco después fue que se me cayó el libro en el regazo y entro en 
mí un terrible temor: ¿Qué estaba haciendo en mí la costumbre? La costumbre 
de encontrar defectos, de reprender. Esta es mi recompensa a ti por ser un 
niño. No era que yo no te amara, era que esperaba demasiado de ti. Te medía 
según la vara de mis años maduros. ¡Y hay tanto de bueno y de bello y de recto 
en tu carácter! Tu corazón es grande como el sol que nace entre colinas. Así lo 
demostraré esta noche. Nada más que eso importa esta noche, hijo. He llegado 
hasta tu cama en la oscuridad y me he arrodillado, lleno de verguenza. Es una 
pobre confesión. Sé que no comprenderías estas cosas si te las dijera cuando 
estás despierto, pero mañana seré un verdadero papá. Seré tu compañero, su- 
friré cuando sufras y reiré cuando rías. Me morderé la lengua cuando vaya a 
pronunciar palabras impacientes. No haré más que decirme, como si fuera un 
ritual: “No es más que un niño, un niño pequeñito”. Temo haberte imaginado 
hombre. Pero al verte ahora, hijo, acurrucado, fatigado, veo que eres un bebé 
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todavía. Ayer estabas en los brazos de tu madre, con la cabeza en su hombro. 
He pedido demasiado, demasiado. 


Una mama maluca. 


Algún día cuando mis hijos sean lo suficientemente grandes para entender la 
lógica que motiva a los padres, les diré: te amé lo suficiente para insistir que 
ahorraras tu dinero para comprarte una bicicleta aunque nosotros, tus padres 
pudiéramos comprártela. Te amé lo suficiente para callarme y dejarte descu- 
brir, que tu nuevo amigo era un patán. Te amé lo suficiente para fastidiarte y 
estar encima de ti durante dos horas mientras arreglabas tu cuarto, un traba- 
jo que me hubiese costado a mí 15 minutos. Te amé lo suficiente, como para 
dejar que asumieras la responsabilidad de tus acciones, aunque los castigos a 
veces fueran tan fuertes que rompían mi corazón, pero sobre todo, te amé lo 
suficiente como para decir No, cuando sabía que me ibas a odiar por ello. Esas 
fueron las batallas más difíciles para mí. Pero hoy estoy contenta porque las 
gané. Pero al final también las ganaste tú y algún día, cuando tus hijos sean lo 
suficientemente grandes para entender la lógica que motiva a los padres, tu 
les dirás ¿Tu mamá es mala? ¡Yo se que la mía si lo era! ¡Era la mamá más maluca 
que había en todo el mundo! Cuando otros niños desayunaban caramelos, ella 
nos hacía comer cereal, huevos, leche y tostadas, cuando otros niños almorza- 
ban con gaseosa y galletas, teníamos que comer carne y ensalada, y puedes 
estar seguro que también nos hacía cenas diferentes a la de otros niños. Mi 
mamá insistía en saber donde estábamos todo el tiempo, -cual convictos en 
prisión-. Ella tenía que saber quiénes eran nuestros amigos y lo que hacíamos 
con ellos. Nos da pena admitirlo, pero ella rompió con las leyes del trabajo a 
menores, ya que teníamos que lavar platos, ayudar a sacar la basura, darle de 
comer al perro, bañarlo y sacarlo a pasear, arreglar nuestro cuarto y toda cla- 
se de trabajos forzados similares a estos. Por nuestra mamá nos perdimos de 
muchas experiencias de otros niños, ella insistía en que dijéramos la verdad y 
nada más que la verdad. Cuando llegamos a la pubertad, ¡te juro que ella podía 
leer nuestras mentes!; era desesperante vivir con ella, estaba pendiente que 
nos cepilláramos los dientes, que nos bañáramos, que estudiáramos, ¿ya hicis- 
te las tareas? ¡Uff, que fastidio! A veces hasta pensé en irme de casa. Se ponía 
furiosa si nos veía sin zapatos, ¡qué vida la que me hacia vivir mi propia madre! 
Si, la vida era difícil, ella no dejaba que nuestros amigos tocaran la bocina de 
su carro al llegar a buscarnos a nuestra casa, ellos debían tocar la puerta para 
que ella pudiera conocerlos y saludarlos. Mientras otros amigos y amigas po- 
dían tener novios o novias a los doce o trece años, a nosotros nos tocó esperar 
hasta los dieciséis. Por nuestra mamá, nos perdimos de muchas experiencias 
de otros niños, por su culpa nunca probamos drogas, nunca tuvimos mayores 
problemas con el alcohol, nunca estuvimos presos, ni fuimos vándalos o pan- 
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dilleros, por su culpa nunca me hirieron ni el cuerpo ni el alma, y conocimos 
a Dios, sí, todo por su culpa. Ahora estamos sólos en nuestras casas, estamos 
bien educados, somos adultos honestos y procuramos hacer lo mejor que po- 
demos, para ser tan malucos como fue nuestra madre, porque ya sabemos que 
lo que este mundo necesita es ¡Wás madres malucas como la mía! 


Mamá: maestra integral. 


Todo lo que siempre necesité saber, lo aprendí de mi madre: Mi madre me 
enseñó a apreciar un trabajo bien hecho: “¡Si se van a matar, háganlo afuera, 
acabo de terminar de limpiar la casa!” Mi madre me enseñó Religión: “Mejor 
reza para que esta mancha salga de la alfombra.” Mi madre me enseñó Lógica: 
“Porque yo lo digo, por eso....¡¡¡¡y punto!!!!” Mi madre me enseñó Predicciones: 
“Asegúrate que estás usando ropa interior limpia y entera, en caso que tengas 
un accidente.” Mi madre me enseñó Ironía: “Sigue llorando y yo te voy a dar una 
razón verdadera para que llores con ganas. Mi madre me enseñó a ser ahorra- 
tivo: “¡¡¡Guarda las lágrimas para cuando yo muera!!!” Mi madre me enseñó Os- 
mosis: “¡¡¡Cierra la boca y come C.....!!!!!” Mi madre me enseñó contorsionismo: 
“Mira la suciedad que tienes en la nuca, fíjate” Mi madre me enseñó fuerza y 
voluntad:”Te vas a quedar sentado hasta que te comas todo.” Mi madre me en- 
señó Meteorología: “Parece que un huracán paso por tu cuarto.” Mi madre me 
enseñó Hipocresía: “¡¡Te he dicho un millón de veces que no seas exagerado!!” 
Mi madre me enseñó el ciclo de la vida: “Te traje a este mundo, y te puedo sacar 
de él/' Mi madre me enseñó modificación de patrones del comportamiento: 
“¡Deja de actuar como tu padre!!!” Mi madre me enseñó envidia: “¡Hay millo- 
nes de niños menos afortunados en este mundo que no tienen una mamá tan 
maravillosa como la tuya!” Mi madre me enseñó habilidades de ventriloquia: 
“No rezongues, cállate y contéstame: ¿Por qué lo hiciste?” Mi madre me enseñó 
técnicas de Odontología: “¡¡¡Me vuelves a contestar y te estampo los dientes 
en la pared!!!” Mi madre me enseñó rectitud: ”¡¡¡Te voy a enderezar de un sólo 
che8%**!!” Gracias Mamá. 


Maestro: serás un triunfador (Institución Educativa República de Argentina. 
Coordinación: Villa Estrella) 


Maestro, serás un triunfador, cuando confíes en ti mismo, aunque todos duden 
de tí y dejes de preocuparte por el qué dirán. Cuando puedas renunciar a la 
rutina sin que ello altere el metabolismo de tu vida. Cuando tus acciones sean 
tan concisas en duración como largas en resultados. Cuando actúes por con- 
vicción y no por adulación. Cuando sepas perdonar tan fácilmente como ahora 
te disculpas. Cuando el egoísmo no limite tu capacidad de amar. Cuando sepas 
distinguir una sonrisa de una burla. Cuando puedas ser pobre sin perder tu 
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riqueza y rico sin perder tu humildad. Cuando puedas caminar junto al pobre 
sin olvidar que es un hombre, y junto al rico sin pensar que es un Dios. Cuando 
sepas enfrentar tus errores tan fácil y positivamente como tus aciertos. Cuan- 
do aceptes los errores, cuando no pierdas la calma, entonces y sólo entonces, 
¡serás un triunfador! 
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COMENTARIOS FINALES 


Hasta aquí se ha hecho un planteamiento concreto, una integración, una ge- 
neralización y una sistematización creadora de los procesos cognitivos que 
regulan el comportamiento infantil, los cuales constituyen configuraciones 
básicas para la formación del ser humano del tercer milenio. 


Espero y deseo de todo corazón que este libro que acabas de leer haya sido útil 
para ti, maestro o maestra, en tu labor formativa infantil. Te exhorto a aplicar 
estos modestos conceptos en tu praxis cotidiana y es mi mayor aspiración que 
esta obra haya cumplido tus expectativas. ¿Fue así? 


Escribe aquí tus reflexiones: 
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APÉNDICE No. 1: MODELO PEDAGÓGICO PARA LA EDUCACIÓN INFANTIL 


NIÑO (A) ———————— 3 ACTUAR < 


PENSAR 


TRANSFORMACIÓN DE LA 


ESCUELA 
PRIMARIA Y 
PRE-ESCOLAR 


COGNITIVO 


SENTIR AFECTIVO 
GERENCIA 
EDUCATIVA, 
MABRETINEG" 2 PEDAGOGIA AR M 
Y LIDERAZGO INFANTIL 
FORMATIVO 
PROBLÉMICA SIGNIFICATIVA VIVENCIAL 
A A 
COMPONENTES DEL 


PROBLEMA <———————> OBJETIVO < 


M 
COMPETENCIAS 


Y 
BÁSICAS 
LABORALES 
CIUDADANAS 


A 


PROCESO PEDAGÓGICO Y DE LA INVESTIGACIÓN 


LOGROS E INDICADORES 


COGNOSCITIVOS 
PROCEDIMENTALES 
ACTITUDINALES 


A 


O 


> COMPORTAMENTAL <<—————— MAESTRO (A) 


, 


PEI 


PLAN DE ESTUDIOS 


PROGRAMA 
DEGRADO 


PROGRAMA 
DE ÁREA 


PLAN 
DE CLASES 


DESARROLLADORA 


M 
DIFERENCIADORA 


M 
SABER 


SABER HACER 


v 
> CONTENIDO <> MÉTODO -<——————— > EVALUACIÓN 
Y 
ESTÁNDARES PARTICIPATIVO 
M 
CONOCIMIENTOS CREATIVO 
HABILIDADES PROBLÉMICO 
VALORES LÚDICO 


A ; 


SER Y CONVIVIR 


A 


a 


“ILNVINI NONDVINA 


APÉNDICE No. 2 
EXIGENCIAS DIDÁCTICAS PARA EL FORTALECIMIENTO DE LOS VALORES 
DESDE LA ESCUELA Y EL HOGAR 
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DECÁLOGO AXIOLÓGICO 
PROYECCIÓN 
PROFUNDIZACIÓN 


FUNDAMENTALIZACIÓN 


U>U=<==30> 
ZO=Oa>»a-=ZaZgOoON 


INVESTIGACIÓN 


PROBLEMATIZACIÓN DISCUSIÓN 


VNVIO ZILdO YIANVX31V 
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APÉNDICE 3 
MODELO DEL PLAN DE CLASE EN LA EDUCACIÓN INFANTIL 


GRADO / NIVEL ÁREA / DIMENSIÓN MÓDULO PROBLÉMICO 


COMPETENCIAS Y LOGROS LOGROS 
CONFIGURACIONES MESOCURRICULARES MICROCURRICULARES 
AFECTIVAS, (cognoscitivo, procedimental (instructivo, educativo 
INSTRUMENTALES Y y actitudinal) o formativo) 
COGNITIVAS 


INDICADORES DE DESEMPEÑO: 


ÁMBITOS DE INVESTIGACIÓN: 


SITUACIÓN PREGUNTAS TAREAS 
PROBLÉMICA PROBLÉMICAS PROBLÉMICAS 
(Pregunta 


problematizadora) 


ACTIVIDADES LÚDICO-CREATIVAS OBSERVACIONES 


297 


